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Este estudo é uma discussão sobre o aspecto visual atuante no processo comunicativo e de 
letramento de surdos, especificamente no que se refere à leitura de imagens. Essa área ainda 
carece de mais trabalhos que focalizem essa questão, sobretudo pela situação escolar 
negligenciada dos surdos e pelas exigências mais atuais de entrada de práticas de letramento 
multimodais no contexto escolar (GEORGE, 2002; LEMKE, 2005; DALEY, 2010; 
SERAFINI, 2014) e de uma compreensão ampliada da comunicação e da produção de 
significados no mundo de hoje (BLOMMAERT, 2012; MAKONI & PENNYCOOK, 2012; 
MARTIN-JONES et al., 2012). Afiliando-se à Linguística Aplicada Indisciplinar (MOITA 
LOPES, 2006), os objetivos da pesquisa consistiram em, a partir de pistas já trazidas por 
pesquisadores da área da surdez (SKLIAR & QUADROS, 2000; REILY, 2003; GESUELI & 
MOURA, 2006; CAMPELLO, 2008; CAMBRA et al., 2010, entre outros): a) analisar a 
leitura de imagens em movimento – uma sequência do filme The kid de Charlie Chaplin – 
realizada por onze jovens surdos e quatro jovens ouvintes e b) compreender as relações desses 
jovens surdos com as imagens e suas representações sobre a visualidade surda. Trata-se de um 
estudo de caráter qualitativo interpretativista (MOITA LOPES, 1994) com metodologia 
híbrida (MENEZES DE SOUZA, 2003). Para tanto, o procedimento adotado para a geração 
dos registros foi o de entrevistas em formato de grupo focal (MORGAN, 1998; KRUEGER & 
CASEY, 2000). Na realização das sessões de grupo focal, manteve-se um olhar etnográfico 
(apoiado em observação continuada) (CAVALCANTI, 2006) para o que estava acontecendo 
durante o trabalho de campo, realizado entre os anos de 2013 e 2014, e também durante a 
análise dos registros gerados. O corpus para análise, que surge desse processo de observação 
participante, é formado por (i) gravações em vídeo de quatro encontros em formato de grupo 
focal; (ii) quinze quadrinhos e quinze textos escritos elaborados pelos jovens surdos e 
ouvintes participantes da pesquisa; (iii) diários de campo elaborados pela pesquisadora com 
base em anotações realizadas durante as sessões de grupo focal e outras atividades em grupo; 
(iv) prints de momentos da filmagem das atividades em grupo; (v) excertos de falas dos 
participantes surdos recortados da transcrição dos materiais em vídeo; e (vi) excertos de falas 
de professores de surdos recortados dos dados transcritos. A análise, orientada pelas 
discussões teóricas na Sociosemiótica Multimodal (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996; 
BALDRY & THIBAULT, 2006; KRESS, 2010), sobre os conceitos de imagem e de leitura de 
imagens (SANTAELLA & NÖTH, 1998; SANTAELLA, 2012, entre outros) e na 
Sociolinguística da Complexidade (BLOMMAERT, 2010, 2012; MAKONI & 
PENNYCOOK, 2012; MARTIN-JONES et al., 2012), indicou que, embora haja 
aproximações no modo como jovens surdos e ouvintes leram o material fílmico, a maneira 
como os jovens surdos (re)apresentaram o trecho do filme em suas produções sugere que a 
língua de sinais tenha atuado como uma lente (KRESS, 2010), moldando a maneira como esse 
jovens constituíram suas leituras. Assim como a língua de sinais mostrou ter uma entrada na 
leitura de imagem, a análise dos registros em vídeo sugere que a imagem também tem têm 
espaço na língua de sinais. Além disso, ainda que esses jovens surdos estivessem o tempo 
todo se relacionando com o signo imagético, o valor indexical desse recurso semiótico 
mostrou-se variável. Assim, revelaram-se diferentes padrões de conduta semiótica e, a 
depender da posição e do valor atribuído ao signo imagético, as pessoas surdas foram 
localizadas em determinadas categorias indexicais, diretamente relacionadas às questões de 
identidade e, mais especificamente, à representação da visualidade surda.  
 




This study discusses the visual aspect – specifically in relation to the reading of images – in 
deaf people’s processes of communication and literacies. This area shows a need for studies 
on this issue as regarding the neglected school situation for the deaf and the present 
requirements for multimodal literacy practices in the school context (GEORGE, 2002; 
LEMKE, 2005; DALEY, 2010; SERAFINI, 2014) within an expanded understanding of 
communication and meaning-making in today's world (BLOMMAERT, 2012; MAKONI & 
PENNYCOOK, 2012; MARTIN-JONES et al., 2012). Affiliated to a vertent of AL named 
Indisciplinary Applied Linguistics (MOITA LOPES, 2006), the aim of this research was: a) to 
analyze the reading of moving images – a sequence of the movie The Kid from Charlie 
Chaplin – by eleven young deaf people and four young hearers and b) to try to understand the 
relationship of these young deaf people with the images and their representations about deaf 
visuality. In this interpretive qualitative study (MOITA LOPES, 1994) with hybrid 
methodology (MENEZES DE SOUZA, 2003), the generation of data was done on the basis of 
interviews in a focus group format (MORGAN, 1998; KRUEGER & CASEY, 2000). In 
carrying out the focus group sessions, this researcher has kept an ethnographic eye (supported 
by continued observation) (CAVALCANTI, 2006) during the fieldwork, done between 2013 
and 2014, and also during the analysis of the data. The corpus for analysis, built through a 
process of participant observation, consists of (i) video recordings of four meetings in focus 
group format, (ii) fifteen comic strips and fifteen written texts produced by the young deaf 
and by the hearing participants of the research, (iii) field diaries written by the researcher 
based on notes taken during the fieldwork, mainly during the focus group sessions and other 
group activities, (iv) prints of excerpts of the recordings of group activities, (v) speech 
excerpts of the deaf participants cut out of the transcription of video materials and (vi) speech 
excerpts of  the deaf students’ teachers cut out of transcripts produced by the researcher. The 
analysis, guided by theoretical discussions in Multimodal Social Semiotics (KRESS & VAN 
LEEUWEN, 1996; BALDRY & THIBAULT, 2006; KRESS, 2010) about the concepts of 
image and reading images (SANTAELLA & NÖTH, 1998; SANTAELLA, 2012, among 
others) and in the Sociolinguistics of Complexity (BLOMMAERT, 2010, 2012; MAKONI & 
PENNYCOOK, 2012; MARTIN-JONES et al., 2012) indicated that, although there are 
similarities in the way the young deaf and the hearers read the film material, the young deaf’s 
presentation of the film suggests that sign language has acted as a lens (KRESS, 2010) 
shaping the way that they constructed their readings. In the same way the sign language seems 
to have left traces in their image reading. As to the analysis of the video recordings, it 
suggests that images also have space in the sign language. Moreover, even if these young deaf 
were very connected with the imagetic sign, the indexical value of this semiotic resource was 
not the same for all the deaf participants. Thus, different patterns of semiotic approaches were 
revealed and, depending on the position and on the value attributed to the visual sign, the deaf 
research participants could be placed in certain indexical categories directly related to identity 
issues and, more specifically, to the representation of deaf visuality. 
 





INTRODUÇÃO ................................................................................................................................... 11 
LINGUÍSTICA APLICADA : AFILIAÇÃO QUE REFLETE NO DELINEAMENTO E DESENVOLVIMENTO DA 
PESQUISA ................................................................................................................................................ 21 
CAPÍTULO 1 - METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO, CENÁRIO E PARTICIPANTES DA 
PESQUISA ........................................................................................................................................... 28 
1.1    A PESQUISA QUALITATIVA INTERPRETATIVISTA ...................................................................... 30 
1.2 METODOLOGIA PARA GERAÇÃO DOS REGISTROS: O GRUPO FOCAL ........................................ 31 
1.3 O OLHAR ETNOGRÁFICO DA PESQUISADORA ........................................................................... 35 !!!!!!!!!1.3.1 Projetos de Formação: cenários da geração de registros e os participantes da pesquisa .....36 
1.4 CRITÉRIOS PARA SELEÇÃO DOS REGISTROS GERADOS E ANÁLISE ........................................... 42 
1.4.1 Dos registros gerados por meio da Atividade A – Leitura de imagens ............................... 42 
1.4.2 Dos registros gerados por meio da Atividade B – Discutindo imagem e visualidade ......... 47 
CAPÍTULO 2 - A SURDEZ COMO EXPERIÊNCIA VISUAL E AS PRÁTICAS DE 
COMUNICAÇÃO E LETRAMENTO MULTIMODAIS: TRÂNSITO EM PERCURSOS 
TEÓRICOS  ......................................................................................................................................... 49 
2.1  A SURDEZ COMO CAMPO DE DIFERENTES REPRESENTAÇÕES ................................................. 50 
2.1.2 Outras representações, outras práticas educacionais ........................................................... 59 
2.2  OS ESTUDOS DO LETRAMENTO ................................................................................................ 64 
2.2.1 Do letramento escolar às práticas de letramento cotidianas ................................................ 64 
2.2.2 Práticas de letramento multimodais: o visual em evidência ................................................ 67 
2.3 A COMUNICAÇÃO E A PRODUÇÃO DE SIGNIFICADOS NO MUNDO DE HOJE .............................. 74 
CAPÍTULO 3 - A IMAGEM E SUA LEITURA .............................................................................. 86 
3.1 O CONCEITO DE IMAGEM ......................................................................................................... 88 
3.2 OS VÁRIOS OLHARES SOBRE AS IMAGENS: DIFERENTES PERSPECTIVAS TEÓRICAS ................. 94 
3.3 A LEITURA DE UMA IMAGEM ................................................................................................... 98 
3.3.1 A gramática visual de Kress e van Leeuwen ..................................................................... 103 
3.4 LER A IMAGEM DE UM FILME: ELEMENTOS SÍGNICOS E SIGNIFICADOS EM UMA SEQUÊNCIA DE 
THE KID ............................................................................................................................................ 113 
3.4.1 Caracterizando a imagem em movimento do cinema ........................................................ 113 
3.4.2 Transcrição e análise multimodal em Baldry e Thibault ................................................... 117 
3.4.3 Transcrição e análise de The kid ........................................................................................ 121 
CAPÍTULO 4 - OS JOVENS LENDO THE KID  .......................................................................... 141 
4.1 O QUE OS JOVENS APRESENTARAM EM SUAS PRODUÇÕES PICTOGRÁFICAS E TEXTUAIS: 
ALGUNS NÚMEROS ........................................................................................................................... 146 
4.2 COMO A SEQUÊNCIA DE FILME FOI APRESENTADA NAS PRODUÇÕES DOS JOVENS ................ 153 
4.2.1 Alternativas de montagem: a organização das cenas nas vinhetas .................................... 153 
4.2.2 Atuação dos personagens: diferentes formas de representar a leitura, seriam diferentes 
leituras? ....................................................................................................................................... 163 
4.2.3 A apresentação dos elementos visuais do filme nos quadrinhos ....................................... 187 ! 4.2.3.1 Planos e elementos do cenário ....................................................................................187 
 4.2.3.2 Personagens ................................................................................................................191 
 4.2.3.3 A orientação dos elementos e ações do filme nas vinhetas ........................................196!
4.3 ALGUMAS CONSIDERAÇÕES ................................................................................................... 202 
CAPÍTULO 5 - ESTABELECENDO RELAÇÕES ENTRE OS JOVENS SURDOS, AS 
IMAGENS E AS REPRESENTAÇÕES SOBRE A VISUALIDADE SURDA: TENTATIVA DE 
LANÇAR LUZ SOBRE UM CONCEITO EM CONSTRUÇÃO ................................................. 205 
5.1   CONSTRUINDO RESPOSTAS PARA A SEGUNDA PERGUNTA DE PESQUISA: ALGUMAS RELAÇÕES 
ENTRE OS JOVENS SURDOS E AS IMAGENS ........................................................................................ 210 
5.1.1 As imagens como estratégias de compreensão ................................................................... 218 
5.1.2 A compreensão de imagens pelo surdo não é uma habilidade inata .................................. 227 
5.2    REPRESENTAÇÕES SOBRE A VISUALIDADE SURDA: DE MARCA DE PODER A MARCA DE 
INFERIORIDADE ................................................................................................................................ 233 
5.3   ALGUMAS CONSIDERAÇÕES ..................................................................................................... 252 
CONSIDERAÇÕES FINAIS ............................................................................................................. 256 
 
REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS .............................................................................................269 
ANEXOS ............................................................................................................................................. 282 !!!!!ANEXO 1 ..........................................................................................................................................283 
      ANEXO 2 ..........................................................................................................................................305 






























A adoção de uma visão socioantropológica sobre a surdez, que a conceitua 
principalmente com base na sua diferença linguística, não há como negar, significou uma 
série de importantes mudanças no modo como os surdos são representados, sobretudo nos 
trabalhos científicos. Tal visão surge em contraposição a um posicionamento patologizante 
que imputa às pessoas surdas uma incompletude/falta quando comparadas à “normalidade” 
ouvinte. Embora esse tenha sido um movimento fundamental na ressignificação de diversas 
práticas envolvendo pessoas surdas, em função dele, correu-se (e ainda se corre) o risco de 
que o contexto passe a ser dicotomicamente definido “no tempo em que a surdez era uma 
deficiência” e agora que a “surdez é uma diferença”, pelo apagamento1 das “diferenças que 
existem nas diversidades” (CAVALCANTI, 2013, p. 215) ao não se considerar que a surdez 
ainda é um território pelo qual transitam esses paradigmas. 
Vários trabalhos, empenhados em romper com o paradigma patologizante da 
surdez (só para citar alguns: SKLIAR, 1998, 1999; FERNANDES, 1999, 2007; LACERDA, 
2000), abordam a questão da educação de surdos relacionando, como salientaram Freire e 
Favorito (2007), o conceito de educação bilíngue aos conceitos de linguagem e de surdez, 
sendo esta última abordada nesses trabalhos a partir da concepção socioantropológica, 
“como diferença e como experiência visual” (FREIRE & FAVORITO, 2007, p. 207).  
A necessidade de investigar a respeito da educação de surdos, tendo como pano 
de fundo a (re)construção da surdez como diferença e como experiência visual, se deu pela 
constatação da situação escolar negligenciada que os alunos surdos vinham enfrentando, o 
que acarretava (e ainda acarreta) fracasso e abandono escolar, assim como a exclusão da 
participação nesse ambiente e no contexto social mais amplo (FREIRE & FAVORITO, 
2007).  
Freire e Favorito (2007) defendem a necessidade de se pensar a educação de 
surdos, para tanto, sugerem que o que acontece dentro das salas de aula deveria ser 
focalizado, bem como as opções políticas e pedagógicas da escola, o que envolve perceber 
como se dá a inserção desse aluno e sobre que tipo de sala ele frequenta (regular, especial, 
com ou sem intérprete, com ou sem professor surdo) e se há uma orientação monolíngue ou 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1Esse apagamento pode funcionar como “essencialismo estratégico”, com base em Spivak (2008). Ver mais 
nos Capítulos 2 e 5. 
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bilíngue. Pensar a educação de surdos orientada por discussões que envolvem contextos de 
línguas minoritárias também foi um passo importante destacado pelas autoras e que, de 
acordo com o que foi fomentado pelas mesmas, deveria vir a fazer parte das discussões 
promovidas nos cursos de formação de professores. O que acrescento à necessidade 
deflagrada pelas autoras é que, hoje, parece-me também necessário que as discussões sobre 
a educação de surdos englobem e reconheçam a complexidade das trajetórias dos alunos 
surdos, muitas vezes truncadas e fragmentadas, sob uma perspectiva multilíngue 
multimodal. 
A construção de inteligibilidades sobre as pessoas surdas como pertencentes a 
um contexto sociohistórico e linguisticamente complexo, no campo da Linguística 
Aplicada2, trouxe uma importante contribuição ao permitir que, sob o alcance de um termo 
guarda-chuva, fossem considerados vários aspectos da trajetória educacional e linguística 
das pessoas surdas que implicaram, e ainda implicam, diferentes representações sobre a 
surdez e sobre os surdos, tanto as pautadas no conceito de deficiência quanto as que, 
tentando romper com esse paradigma, buscaram narrá-los como parte de um grupo 
linguisticamente minoritário, além de outras representações que pudessem estar no meio 
caminho de um extremo ou outro. 
Neste trabalho, alinho-me a tal perspectiva por vislumbrar nela a possibilidade 
de distanciamento de interpretações dicotomizantes a respeito da surdez 3 . Esclareço, 
portanto, que ao focalizar questões específicas para o ensino de alunos surdos, busquei 
contemplar nas discussões a complexidade do contexto da surdez (CAVALCANTI, 1999, 
2011) e, somando-se a isso, entende-lo como multilíngue multimodal, tendo como pano de 
fundo as diferentes historicidades, abordadas a partir da apresentação de autores 
estabelecidos na investigação da surdez, como por exemplo, Skliar (1998, 1999), assim 
como as histórias de curto prazo – apreendidas nas falas dos participantes da pesquisa – que 
constituem a simultaneidade escalar da comunicação e da produção de significados, o qual 
envolve diferentes recursos semióticos em várias modalidades (cf. BLOMMAERT, 2012, p. 
17).  
A fim de tentar encontrar alternativas para as dificuldades enfrentadas pelos 
alunos surdos na educação, diferentes autores e pesquisadores (LODI et al., 2002;  GÓES & !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Ver, por exemplo, Cavalcanti (1999). 
3 A afiliação desta pesquisadora com a Linguística Aplicada, em uma vertente indisciplinar (MOITA LOPES, 
2006a), amparou-me no distanciamento de polarizações como “surdos” e “ouvintes” ao focalizar o contexto, 
por exemplo, no processo de análise dos registros gerados. !
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TARTUCI, 2002; GESUELI, 2003; KARNOPP & PEREIRA, 2004; GIORDANI, 2004; 
CAVALCANTI & SILVA, 2007, entre outros) se preocuparam em discutir a necessidade de 
sensibilização da escola para as questões sociais e linguísticas que envolvem a surdez: ao 
questionarem as bases que fundamentam as práticas escolares com surdos, buscaram 
estratégias que considerassem as especificidades desses alunos, enfatizando, sobretudo, as 
suas constituições por meio de uma condição linguística diferenciada da maioria dos alunos 
da escola (língua minoritária e de modalidade visual-gestual) e de experiências visuais.  
Os esforços em encontrar estratégias de ensino adequadas para alunos que se 
comunicam através de uma língua de modalidade visual, e que são constituídos por essa 
língua e por suas experiências visuais, foram feitos no sentido de considerar que as práticas 
escolares não envolvem (e não deveriam envolver) apenas a língua nas modalidades oral e 
escrita e, portanto, o aspecto visual, principalmente as imagens, poderiam e deveriam ser 
tomados como possibilidades para o trabalho com alunos surdos (a título de exemplo, os 
trabalhos de REILY, 2003; CAMPOS et al., 2004; GESUELI, 2004; GESUELI & MOURA, 
2006).  
A representação da surdez como experiência visual (SKLIAR, 1998, 1999; 
SKLIAR & QUADROS, 2000) também foi tomada como central em trabalhos mais recentes 
que focalizam o ensino de surdos. Lebedeff (2010), por exemplo, preocupada em refletir 
sobre maneiras de utilizar didaticamente a imagem, investigou o uso de estratégias de 
letramento visual no processo de educação de surdos por meio da análise do relato de cinco 
oficinas de estratégia visual oferecidas para professores surdos. Para a proposição das 
oficinas e, consequentemente, a realização da pesquisa, a autora partiu da premissa de que, 
se a surdez é narrada como diferença linguística, considera-se para isso a língua visual 
utilizada por surdos. Logo, se a pessoa surda se comunica com uma língua que é visual, a 
sua educação deve também ser visual.  
Lebedeff (2010) também considera que as estratégias visuais não têm sido 
utilizadas no contexto escolar. Em lugar disso, os professores de surdos (sejam eles surdos 
ou ouvintes) acabam priorizando estratégias orais, pois foram essas que lhes foram 
ensinadas nos cursos de formação. Durante as oficinas analisadas pela autora, foram 
utilizados gráficos, tabelas e histórias em quadrinhos como estratégias visuais e, mediante os 
retornos positivos dados pelos professores participantes da pesquisa, após a aplicação das 
estratégias em contextos reais de ensino, a autora conclui que as práticas de leitura de 
imagens e as estratégias visuais de leitura e interpretação de textos devem ter espaço no 
ensino de surdos. É interessante notar que, em sua conclusão, a autora chama a atenção para 
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“[...] uma carência de práticas reais que permitam aos surdos perceberem-se realmente como 
sujeitos visuais e para perceberem as possibilidades de construção de conhecimento que a 
experiência visual permite realizar” (LEBEDEFF, 2010, p. 192), o que parece sugerir que os 
professores surdos com os quais ela trabalhou não percebiam, inicialmente, o potencial da 
visualidade4 tal como ela está presente nos artigos acadêmicos.  
Vieira e Araújo (2012), no artigo intitulado “Observações sobre a leitura da 
imagem em atividades com surdos na perspectiva de Kress e Van Leeuwen”,  analisam 
atividades de leitura de quadrinhos e tirinhas realizadas com surdos que frequentavam os 
oitavo e nono anos de uma escola para surdos de Fortaleza. O artigo é um recorte da 
dissertação de Mestrado de Vieira (2009), na qual a autora buscou investigar como a 
imagem, associada a estratégias de leitura em L2 (segunda língua), poderia facilitar a leitura 
de textos em Língua Portuguesa para alunos surdos.  
Vieira e Araújo (2012) explicam que, quando propuseram tal pesquisa, 
acreditavam que as imagens teriam apenas uma função de apoio para a construção de 
sentidos sobre o conteúdo verbal (realização de inferências) dos materiais apresentados aos 
alunos surdos, e foi com esse intuito que as imagens foram exploradas nas atividades 
realizadas com os participantes da pesquisa. As autoras consideraram que a leitura de 
imagem foi realizada de maneira intuitiva, uma vez que tal habilidade não foi tomada como 
objeto de ensino. Ainda assim, Vieira e Araújo (2012) concluem, pela interpretação que os 
alunos dão aos quadrinhos e tirinhas que lhes foram apresentados, que a imagem parece 
funcionar como primeira estratégia para compreensão do conteúdo verbal, visto que as 
inferências sobre esse conteúdo diminuem quando não há pistas suficientes na imagem que 
ajudem na leitura do texto. Mesmo defendendo que a leitura de imagens deve ser ensinada 
nas escolas, as autoras atribuem à leitura realizada pelos alunos como naturalmente 
decorrente do uso de uma língua visual5:  
 
Por ser a língua de sinais uma língua visual, os surdos geralmente 
apresentam habilidade com a leitura de imagens. Quando tinham que ler 
textos em quadrinhos que apresentavam ditados populares, expressões 
idiomáticas e metáforas buscavam a compreensão dessas expressões 
usando as pistas fornecidas pela imagem [...] (VIEIRA & ARAÚJO, 2012, 
p. 229).  
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 No artigo, a autora não problematiza a questão de os professores surdos, no momento em que iniciaram a 
participação nas oficinas, não terem percebido as potencialidades do trabalho com a visualidade.  
5 Não associam o apoio na imagem com o fato de alunos surdos estarem lidando com uma segunda língua. !
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No trabalho de Silva e Silva (2015, s.n.), as autoras também apresentam, por 
meio de um relato de experiência, o uso de imagens como estratégia para o trabalho com 
uma língua alvo, neste caso, a Língua de sinais como L1 (primeira língua) e o Português 
como L2 (segunda língua). As autoras defendem que a utilização de imagens se faz 
necessária para que a “capacidade visual dos alunos surdos” seja valorizada e, portanto, que 
suas especificidades sejam respeitadas no ambiente escolar. Como os alunos com os quais 
elas trabalharam mostravam forte resistência em relação à escrita, as autoras relatam que 
optaram por iniciar um projeto que envolvia a prática fotográfica e, a partir do material 
fotográfico produzido, os mesmos foram levados a escrever textos que narrassem seus 
sentimentos e experiências em relação ao projeto. 
Silva e Silva (2015) salientam que o uso das imagens possibilitou maior 
engajamento dos alunos com as atividades propostas, além de facilitar a apropriação das 
duas línguas (de sinais e português escrito).  
Kappaun e Kipper (2015) apresentam uma proposta de reflexão sobre o processo 
de ensino/aprendizagem de alunos surdos que, para os autores, se daria basicamente por 
elementos visuais. Para promover tal discussão, eles aplicam para jovens ouvintes e surdos 
do segundo ano do Ensino Médio uma série de atividades de leitura e interpretação de 
imagens em uma disciplina de Artes, buscando perceber as influências da cultura surda no 
processo de leitura de imagens. De acordo com os autores, os surdos teriam uma “educação 
do olhar”, o que eles entendem como uma preparação para a leitura dos símbolos imagéticos 
mais desenvolvida “[...] em virtude do uso mais intenso da percepção visual” (KAPPAUN & 
KIPPER, 2015, s.n.). Os autores ainda consideram “[...] que os surdos tenham uma maior 
sensibilidade no que se refere à percepção da linguagem visual, seja qual for a forma de 
comunicação, desde que adotem a questão visual como princípio” (KAPPAUN & KIPPER, 
2015, s.n.).  
No artigo, os autores analisam a leitura de uma fotografia contemporânea. Para 
isso, Kappaun e Kipper (2015) convidaram os alunos a escreverem textos que indicassem a 
interpretação feita da imagem e observaram diferenças em relação à interpretação dada pelos 
jovens ouvintes e surdos, sendo que os surdos levaram aspectos de suas vivências e 
sentimentos ao interpretar a foto, enquanto os jovens ouvintes a interpretaram com base em 
questões sociais relacionadas à responsabilidade do poder público.  
Tanto os estudos do início dos anos 2000 como os trabalhos mais recentes, 
apresentados neste breve levantamento, mostram que o tema da visualidade surda tem tido 
espaço nas pesquisas que focalizam a educação de surdos. No entanto, observa-se duas 
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questões que merecem destaque em relação a esse conjunto de trabalhos: o fato de que (i) a 
representação da surdez como experiência visual, quando relacionada ao conceito de 
educação, aparece diretamente relacionada à questão da utilização de imagens (sobretudo 
para apoio na leitura e/ou ponte para a aquisição de outros conteúdos) e (ii) embora alguns 
desses trabalhos apresentem questionamentos importantes, por exemplo, sobre como os 
surdos leem e interpretam o mundo a partir de suas subjetividades (LEBEDEFF, 2010), ou 
ainda sobre a necessidade de ensino da leitura de imagens6 (VIEIRA & ARAÚJO, 2012), em 
tais estudos a visualidade do aluno surdo (afigurada por meio das expressões “experiência 
visual”, “capacidade visual”, “sujeito visual”, “sensibilidade para percepção visual”) parece 
ser tomada como um truísmo e, por esse motivo, tal conceito não chega a ser, de fato, 
definido e/ou problematizado pelos autores.  
Destaco que a focalização da visualidade surda como objeto desta pesquisa foi 
decorrente não só da percepção, a partir dos estudos teóricos, da necessidade de mais 
trabalhos que considerem a questão visual do surdo no contexto educacional, mas também 
pela minha trajetória de pesquisa e de participações em projetos e programas de formação de 
alunos surdos e de professores de surdos7. 
Dos vários encontros vivenciados com os alunos, colegas surdos, intérpretes de 
Libras-Português, professores de surdos e docentes formadores de professores de surdos, em 
cenários que instanciam o contexto sociolinguisticamente complexo e invisibilizado da 
surdez (cf. CAVALCANTI, 2013, p. 211), alguns marcaram pelo modo como me 
instigaram: a) por apresentarem uma tônica comum – o entendimento do “surdo como muito 
visual” – subsidiando ações e b) pelos questionamentos que passei a ter a respeito da 
visualidade surda. 
Um dos encontros aconteceu há exatamente nove anos. Foi a primeira vez que 
conversei com uma professora de surdos. Ela logo me apresentou uma pasta amarela. Dentro 
da pasta estava o material que a professora havia preparado exclusivamente para o seu aluno !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 No artigo “Literatura surda: criação e produção de imagens e textos”, o autor surdo, Fabiano Rosa (2006, p. 
59), ao discutir a necessidade de produção de mais materiais literários em CDs/DVDs ou que, mesmo que no 
papel, que envolvam a imagem. Ele toca brevemente na questão de que a criança surda se forma como leitora 
visual à medida que está em contato com materiais visuais. Para o autor, “[...] o surdo utiliza a visão para obter 
informações [...]” e, por esse motivo, haveria um fortalecimento da identidade e da cultura surda pela 
publicação de mais materiais literários visuais, contribuindo, inclusive, para que as crianças surdas aprendam 
através da leitura e da experiência visual pelo contato com esses materiais, pois o autor acredita que: “sozinhas 
[as crianças] não têm poder de se formar como leitoras e de serem também leitores visuais - necessitam do 
livro, de textos e de imagens para que possam desenvolver sua capacidade visual e de leitura”. 
7 Partilho da mesma visão de Bizon (2013, p. 3), para quem se trata de “[...] um contrassenso vivenciar 
situações complexas e negligenciá-las, não criando oportunidades de problematização.”  !
18 !
surdo. Ela parecia contente e satisfeita com o resultado de seu esforço, considerando que, 
naquela época, já se discutia sobre a dificuldade enfrentada pelo professor que recebia 
alunos surdos sem nenhum tipo de preparação e orientação sobre como proceder com esse 
aluno e que, muitas vezes, tinha de ir em busca desse conhecimento sem que nenhum 
respaldo fosse-lhe oferecido em seu ambiente de trabalho. Também porque, assim como ela 
me dizia, seu material contemplava a língua de sinais e as imagens que eram tão importantes 
para o aprendizado dos surdos. 
Lembro-me que, ao folhear a pasta amarela, encontrei várias listas de palavras 
escritas com letra de forma, soletração manual dessas palavras, seguidas de uma ilustração 
que também correspondia à palavra anteriormente apresentada. Algo bastante próximo da 
figura 1 abaixo:  
 
Figura 1 - Representação aproximada do material produzido por uma professora de surdos em 20068 
!!!!"#$% 
        
 
Enquanto folheava aquela pasta, várias dúvidas surgiram sobre se o material 
produzido pela professora, de fato, contemplava o aspecto visual que era demandado como 
estratégia para o ensino de surdos. Posso afirmar que a pasta amarela apresentada pela 
professora marcou minha trajetória como pesquisadora, não apenas por ter sido uma das 
primeiras, mas por ser um modelo de material visto com alguma frequência no decorrer dos 
projetos dos quais participei. A imagem abaixo (figura 2), coletada durante o processo de 
análise de materiais didáticos para surdos, e já apresentada em Silva et al. (2011, p. 9; 2010, 
p. 8), assemelha-se bastante ao conteúdo da pasta amarela apresentado pela professora.  
Discutiu-se, em Silva et al. (2010; 2011) as semelhanças que esse tipo de 
material (da figura 2) têm com materiais produzidos para ouvintes e já há muito tempo 
criticados, como as cartilhas. Tanto no caso do material produzido pela professora como 
neste exemplo, as imagens (os desenhos de objetos, animais e das mãos que configuram o 
alfabeto manual em Libras) que aparecem têm, claramente, a função de ilustrar e apoiar o 
trabalho com a escrita do português.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Imagens de configuração de mão retiradas de: http://www.cbsurdos.org.br/libras.htm. Imagem da bola 
retirada de: http://www.pintarcolorir.com.br/bola-para-colorir/.  !
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Figura 2 - Imagem do livro de Favalli (2000, p.18-19) 
 
 
Há cerca de dois anos depois desse episódio, durante a realização de pesquisa de 
Mestrado, uma professora surda com quem conversei sobre o processo de letramento de 
alunos surdos disse-me: “Não é mais o jeito de antes de ensinar eles [os surdos]: ‘Ah, vamos 
lá! Ba, be, bi, bo...’, tradicional mesmo! Não é mais! Para o surdo é a figura...”9. Na fala, a 
professora surda está se referindo ao modo como ela acreditava que o trabalho com a leitura 
e a escrita com surdos deveria ser realizado. A forma tradicional, pautada no modelo de 
ensino configurado exclusivamente para os alunos ouvintes, já não era adequada para os 
surdos. E, novamente, me deparei com a questão da visualidade surda, tomada sob o ponto 
de vista do trabalho escolar que envolve imagens, neste caso, “figuras”.  
A maneira como essa professora surda entendia o uso da figura no processo de 
ensino do aluno surdo não foi contemplada no momento da entrevista. Mas, alguns anos 
mais tarde (2012), uma intérprete de Libras-Português na Educação de Jovens e Adultos 
(EJA) mostrou-me qual era, para ela, uma boa maneira de utilizar imagens com alunos 
surdos. Lembro-me que essa intérprete me contava entusiasmada como tinha sido positivo o 
uso de um novo material ilustrado com os jovens surdos que frequentavam a sala do EJA na 
qual ela atuava. A intérprete tinha consigo o material “rico em imagens” porque estava em 
busca de indicações de livros semelhantes para que pudesse sugeri-los aos outros 
professores do EJA. Era um livro de História, impresso em preto e branco e que, ao longo 
das páginas, apresentava imagens que ilustravam os textos escritos em Português. Ela dizia 
que o material utilizado anteriormente apresentava somente textos escritos, o que dificultava 
o engajamento dos alunos, e que, com a inserção do novo material com imagens, os mesmos 
passaram a entender todos os conteúdos com mais facilidade.   
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
9 Trecho de entrevista realizada com professora surda durante a geração de registros de pesquisa de Mestrado 
(NOGUEIRA, 2010).  
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Os encontros anteriormente narrados e pinçados de um conjunto maior de outras 
situações semelhantes foram aqui relatados porque, pelas reflexões que suscitam, motivaram 
a configuração do desenho inicial desta pesquisa. Assim, na tentativa de lançar luz sobre a 
questão da visualidade surda, esta pesquisa teve incialmente como objetivo compreender 
como se dava o processo de leitura de imagens por jovens surdos, já que eram justamente as 
imagens que eram alçadas quando se relacionavam os conceitos de visualidade e educação.  
No entanto, rapidamente esse objetivo se ampliou, porque as respostas que 
poderiam vir a ser encontradas por meio da análise da leitura de imagens já não pareciam 
suficientes para, sozinhas, subsidiarem a problematização que o conceito de visualidade 
parecia carecer10, e pela necessidade que se observou de mais trabalhos que  se voltassem 
para a relação dos surdos com as imagens, sendo essas tomadas como possibilidades de 
recurso de comunicação e produção de significados pelos surdos. Isso foi possível, pois, 
dentro da vertente de Linguística Aplicada, com a qual este estudo opera, que será abordada 
na seção seguinte, compreende-se que as ações do pesquisador são orientadas e reorientadas 
em função do próprio andamento da pesquisa (SIGNORINI, 1998, p. 93). 
Este trabalho se desenvolveu, portanto, a partir das seguintes perguntas de 
pesquisa:  
 
1. Como os jovens surdos participantes da pesquisa leem imagens? 
 
2. Quais as relações que esses jovens têm com as imagens e quais 
suas representações sobre a visualidade? 
 
Acredito na possibilidade de as respostas para as perguntas acima, as quais 
foram construídas ao longo deste estudo, virem a contribuir com outras reflexões sobre 
processo de ensino de surdos; podendo também ser aproveitadas para discussões com 
professores em formação. Quem sabe, podem ser importantes para cursos de formação de 
professores da área de língua/linguagens que busquem oferecer uma educação linguística !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 A intenção não era tomar o conceito de visualidade como já dado, assim como nos trabalhos apresentados 
nesta Introdução. Desta forma, a escolha por analisar a leitura de imagens, embora tenha se dado como o 
pontapé inicial para realização desta pesquisa, jamais poderia ter vindo desvinculada da interlocução com os 
surdos, pois a própria escolha do tema da leitura de imagens já revelava-se enredada pelas representações da 
pessoa surda visual como aquela que mantém estreitas relações com a imagem (ver mais sobre isso no Capítulo 
5), evidenciando uma complexidade que merecia ser focalizada.  
!
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para além do conhecimento da língua alvo, de modo que os formados não saiam com a 
impressão de que “[...] o conteúdo a ser ensinado é livre de relações e implicações sociais, 
políticas, culturais”, conforme Cavalcanti (2013, p. 224). As questões podem ainda ser 
importantes para envolvidos/preocupados com a elaboração de materiais e de estratégias de 
ensino para surdos, pois há esperança na  
 
[...] possibilidade política de que a pesquisa contemple outras histórias 
sobre quem somos ou outras formas de sociabilidade que tragam para o 
centro de atenção vidas marginalizadas [cujas] vozes podem não só 
apresentar alternativas para entender o mundo contemporâneo, [...] ao 
mesmo tempo em que redescreve a vida social e as formas de conhecê-la 
(MOITA LOPES, 2006a, p. 27). 
 
 
Linguística Aplicada: afiliação que reflete no delineamento e desenvolvimento da 
pesquisa 
 
As questões anteriormente levantadas, e que são discutidas ao longo desta tese, 
envolvem e têm configurado as práticas de ensino de surdos de maneira muito particular e 
não podem, de modo algum, deixar de ser consideradas em sua complexidade. Sendo assim, 
a forma como procuro focalizar e problematizar tal objeto de pesquisa coaduna-se com uma 
visão de Linguística Aplicada (doravante LA), definida por Moita Lopes (2006b) como uma 
LA de natureza interdisciplinar/transdisciplinar, ou ainda Indisciplinar. Nessa vertente, a 
tentativa é de “[...] criar inteligibilidade sobre problemas sociais em que a linguagem tem 
um papel central” (MOITA LOPES, 2006b, p. 14), com foco na problematização, que 
possibilita vislumbrar alternativas para o contexto, e não na busca por soluções para os 
problemas que são focalizados.  
Por estudar práticas específicas de uso da linguagem, em contextos também 
específicos (cf. SIGNORINI, 1998), é preciso considerar a natureza situacional e particular 
do conhecimento que é produzido por meio das pesquisas que seguem uma vertente 
indisciplinar de LA. Assim, as questões éticas, políticas e de poder, certamente envolvidas 
com os objetos de estudo focalizados por essa vertente, também são situadas (MOITA 
LOPES, 2013b, p. 17) e as regularidades, locais, são tomadas em suas relações moventes 
(SIGNORINI, 1998, p. 92).  
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A este respeito, saliento, com base em Moita Lopes (2006b), que esse 
conhecimento situado e voltado para o modo como as pessoas entendem suas práticas 
comunicativas, em lugar de focalizar descrições linguísticas baseadas em alguma teoria, 
pode ser bem mais proveitoso para o processo de ensino. Tal pensamento vai em direção 
favorável ao movimento realizado nesta pesquisa, uma vez que, quando tento lançar luz 
sobre o tema da visualidade surda busco também indícios sobre a relação entre os jovens 
surdos e as imagens – não apenas na atividade de leitura que proponho, mas nos discursos 
dos próprios jovens – acreditando na possibilidade das reflexões empreendidas nesta tese 
virem a contribuir com outras reflexões e/ou alternativas para o processo de ensino na área 
da surdez. 
Para Moita Lopes (1998, p. 102), o linguista aplicado, ao focalizar uma questão 
situada, na qual a complexidade se faz evidente, procura por “[...] subsídios em várias 
disciplinas que possam iluminar teoricamente a questão em jogo [...]”11. Ainda segundo esse 
autor, a 
 
[...] lógica da interdisciplinaridade possibilita então à LA escapar de visões 
preestabelecidas e trazer à tona o que não é facilmente compreendido ou o 
que escapa aos percursos de pesquisa já traçados, colocando o foco da 
pesquisa no que é marginal (MOITA LOPES, 2006b, p. 19). 
 
Entendo que o colocar o foco no marginal, na citação acima, não diz respeito 
apenas ao fato de as pesquisas no campo aplicado focalizarem práticas e contextos que antes 
não eram tomados como objetos de pesquisa. Digo isso porque as palavras do autor também 
fazem lembrar o que Cavalcanti (2006) apresenta como uma prática de pesquisa aplicada, a 
qual envolve minorias linguísticas, isto é, que posiciona os sujeitos de pesquisa como 
participantes, como “agentes pensantes” e não como objetos, em contraposição a uma 
posição marginalizada que já lhes é imputada pela sociedade.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Atento que nem sempre foi assim, uma vez que a Linguística Aplicada, como apontou Rajagopalan (2003, p. 
77), surgiu da Linguística Teórica ao tentar se firmar como disciplina de caráter científico. Para Rajagopalan 
(2003), há muito tempo os linguistas aplicados decretaram sua autonomia ao repensarem a relação 
teoria/prática e não se prenderem mais ao limite disciplinar. Segundo Rojo (2006, p. 255), no contexto 
brasileiro isso se deu com a busca por outras fontes nas ciências humanas e sociais: “campos tão diversos como 
a sociologia, a antropologia, a etnografia, a sociolinguística, a estética e a estilística, a teoria da literatura 
passam a ser invocados para a compreensão dos processos investigados”. Tais mudanças nas práticas do 
linguista aplicado levaram a “[...] transformações não só nos objetos eleitos para pesquisa, como também nos 
métodos e nos recortes teóricos [...]” (ibid., p. 255).  
No entanto, é preciso considerar também que há outras formas de se fazer e entender pesquisa em Linguística 
Aplicada, e, mais ainda, que muitos consideram a Linguística Aplicada, de um modo geral, como uma área que 
está a serviço das descobertas da Linguística (cf. MOITA LOPES, 2013d, p. 24).  
!
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A respeito desse segundo ponto, um questionamento de Moita Lopes (2006a, p. 
86) parece fundamental a esta pesquisa: “Como podemos criar inteligibilidades sobre a vida 
contemporânea ao produzir conhecimento e, ao mesmo tempo, colaborar para que se abram 
alternativas sociais com base nas e com as vozes dos que estão à margem [...]?”. Isso 
porque, ainda segundo esse autor,  
 
Aqueles que foram postos à margem em uma ciência que criou outridades 
com base em um olhar ocidentalista têm passado a lutar para emitir suas 
vozes como formas igualmente válidas de construir conhecimento e de 
organizar a vida social, desafiando o chamado conhecimento científico 
tradicional e sua ignorância em relação às práticas sociais vividas pelas 
pessoas de carne e osso no dia-a-dia [...] (MOITA LOPES, 2006a, p. 87-
88). 
 
O trabalho de Cavalcanti (2006) como pesquisadora aplicada em contexto 
sociolinguisticamente e sociohistoricamente complexo de minorias étnicas a fez refletir 
sobre as teorias e metodologias que nem sempre compreendem conceitos que se “coadunam 
com o fazer pesquisa com minorias linguísticas” (CAVALCANTI, 2006, p. 234) e, 
consequentemente, com o compromisso político e ético necessário ao investigar esses 
contextos. Destaco que, neste estudo, esses aspectos foram considerados, pois, em 
alinhamento com as colocações de Cavalcanti (2006), Moita Lopes (2006a) e o que destacou 
Bizon (2013). Vejo também que, por trás do objeto enquadrado nesta pesquisa, por envolver 
diferentes representações (e obviamente questões ligadas ao poder), há uma chamada para a 
problematização no desenvolvimento de uma pesquisa politicamente implicada ao buscar 
pela “perspectiva do outro” (cf. CAVALCANTI, 2006, p. 249).  
Voltando à questão da interdisciplinaridade em pesquisas aplicadas, acredito ser 
importante destacar a LA como uma área que, por suas interfaces, avança pelas fronteiras de 
diferentes disciplinas e, conforme assinala Signorini (1998, p. 89-90), tal característica 
potencializa deslocamentos e reconfigurações epistemológicas12. Essa é uma visão da 
Linguística Aplicada potencialmente importante, se considerarmos o que sublinharam César 
e Cavalcanti (2007, p. 46-47):  
 
Apesar [do] esforço, os estudos realizados por diversos pesquisadores na 
Linguística Aplicada e áreas afins, no sentido de desconstruir o arcabouço 
teórico, muitas vezes, herdado acriticamente, ou tomado de modo 
naturalizado, ainda são insuficientes para promover mudanças !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Para Signorini (1998), esse processo se dá pela própria complexidade dos objetos de estudo da área.  
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significativas no sentido de interferir na produção teórica e nas 
metodologias de pesquisa. 
 
Acredito que a questão da educação de surdos envolvendo imagens e 
representações sobre a visualidade surda, exposta na seção anterior, se apresenta como uma 
complexidade com a qual somente é possível lidar sob a ótica de epistemologias 
interdisciplinares/transdisciplinares. Isso é o que se busca nesta tese sob os alicerces da 
vertente da Linguística Aplicada, teorização a qual venho apresentando13. A associação com 
a referida vertente se torna ainda mais importante ao considerarmos um movimento mais 
recente por meio do qual, para Moita Lopes (2013d, p.18), ela passa a incorporar nas suas 
reflexões “os processos sociais, culturais, políticos, econômicos, demográficos, diaspóricos, 
etc. que chamamos de globalização e que caracterizam a modernidade recente [...]”. Ao 
incorporar tais processos em suas reflexões, visibiliza um mundo de fluxos e em movimento 
e invoca, mais uma vez, novas teorizações, indicando que a preocupação manifestada por 
César e Cavalcanti (2007) se faz ainda mais momentosa14.  
Ainda como defende Moita Lopes (2013b), a gama de modificações que o 
mundo digital proporcionou pede pesquisas responsivas a todas essas mudanças. Assim, ao 
focalizar contextos que envolvem o ensino-aprendizagem, por exemplo, o autor sugere que 
os envolvidos nos contextos – tais como os professores, alunos e os materiais/recursos – 
devem ser tomados a partir desse olhar. 
Sendo assim, neste estudo, o enfoque nos materiais pictográficos e textuais 
produzidos durante uma atividade de leitura de imagens realizada por jovens surdos e 
ouvintes participantes da pesquisa se dá com base nas reflexões teóricas sobre as imagens e 
sobre os processos de leitura de imagens. Para isso, são alçados autores que discutem o 
conceito de imagem (SANTAELLA & NÖTH, 1998) e a sua leitura (SANTAELLA, 2012), 
sobretudo sob uma perspectiva sociossemiótica multimodal (KRESS & VAN LEEUWEN, 
1996; BALDRY & THIBAULT, 2006).  
Tais reflexões teóricas sobre as imagens e a multimodalidade, apoiadas também 
em trabalhos que, de alguma maneira, focalizam as práticas de letramento multimodais 
(NEW LONDON GROUP, 1996; LEMKE, 2002; KRESS, 2004, 2010; DALEY, 2010; !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Fernandes (2013) também argumenta em favor de pesquisas no campo da surdez serem realizadas dentro da 
perspectiva da LA aqui apresentada. 
14 Como Sousa Santos (2001) explica, a Ciência Moderna, sobretudo as Ciências Sociais, passam por uma crise 
de confiança epistemológica. Pontos que antes ficavam na obscuridade, agora se iluminam e revelam-se como 
importantes. Diante da maior visibilidade, percebemos a urgência em resolvê-los. Esses fatores, para o autor, 
constituem um período de transição paradigmática ao qual estamos vivenciando, estreitamente relacionado 
com os processos de transformação da sociedade. 
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SERAFINI, 2014, entre outros) mostram-se relevantes neste estudo pela necessidade de 
repensar a maneira como se tem constituído a educação de surdos, muito por conta de um 
outro olhar que eles reivindicam sobre as práticas comunicativas e de produção de 
significados dos alunos, dentro e fora de sala de aula. As falas dos participantes surdos e de 
alguns professores de surdos, trazidos como excertos neste estudo, também foram analisadas 
sob tal ótica, e os argumentos construídos ainda partiram do embasamento na perspectiva da 
Sociolinguística da Complexidade (BLOMMAERT, 2010, 2012; MAKONI & 
PENNYCOOK, 2012; MARTIN-JONES et al., 2012), dado que se compreende que tal 
perspectiva também vai ao encontro do convite para novas teorizações (MOITA LOPES, 
2013a) que considerem a complexidade da malha de recursos semióticos envolvidos nos 
processos de comunicação em contextos multilíngues e multimodais (BLOMMAERT, 
2010), e que se refletem nas identidades e representações dos envolvidos na interação. 
Chamo a atenção ainda para mais uma vantagem que há nos atravessamentos 
teóricos de uma vertente da Linguística Aplicada inter/transdisciplinar, tal como explicita 
Signorini (1998, p.97):  
 
[...] a exposição à multiplicidade [que] leva a um distanciamento 
tremendamente salutar do pesquisador em relação ao seu próprio universo 
de referência, contribuindo para a não reprodução, no âmbito específico da 
disciplina, de uma certa ordem, institucionalizada de posições, crenças e 
valores hierarquizados. 
 
É sob essa lógica que este estudo busca operar e, nesse caminho, a atenção está 
voltada para a especificidade e para a complexidade como constituintes da “visualidade 
surda” tomada como objeto desta pesquisa. Ao problematizar a questão da visualidade 
surda, entendo que este trabalho também se alinha, de alguma forma, com o que Moita 
Lopes (2013c, p. 233) entende como uma LA do emergente, uma vez que faz-se uma opção 
“por estudar questões, significados e discursos latentes na sociedade e, assim fazendo, traz à 
tona não as grandes narrativas, mas as pequenas histórias dos entrelugares da vida social”.  
Compreende-se que o delineamento e desenvolvimento desta pesquisa, sob essas 
bases, está em consonância com a premência de pesquisas que busquem teorias e um 
desenvolvimento metodológico condizente com um mundo em constante mudança. Sendo 
assim, a metáfora que Moita Lopes (2006b, p. 22) utiliza sobre a necessidade de um “novo 
par de óculos” para podermos focalizar as práticas de linguagem nesse mundo parece-me 
bastante interessante justamente porque, ao debruçar sobre o tema desta pesquisa, acredito 
26 !
na oportunidade de vislumbrarmos outras lentes para a compreensão da visualidade surda e 
da relação dos surdos com as imagens.   
*** 
Neste capítulo introdutório, foram contextualizadas as motivações para escolha 
do tema e a consequente definição do problema de pesquisa, tendo sido este último 
localizado teoricamente com a vertente da Linguística Aplicada, com a qual me afilio. Isto é, 
uma Linguística Indisciplinar (Interdisciplinar/Transdisciplinar). Além disso, foram 
apresentados os objetivos e as perguntas de pesquisa que nortearam o trabalho. Apresento 
agora a configuração dos capítulos que compõem este estudo.  
O Capítulo 1 é dedicado à apresentação da metodologia da pesquisa. Nele, 
explicito os cenários nos quais foram gerados os registros, apresento os participantes da 
pesquisa e os critérios para seleção e análise dos registros.  
Em um mundo cada vez mais digitalizado, a imagem, nas suas mais diferentes 
versões, vem ganhando espaço e novo status, uma nova visibilidade para uma modalidade 
ofuscada diante do olhar grafocêntrico dominante, acarretando mudanças sociais mais 
amplas fora e dentro da escola. Essas mudanças demandam do modelo de ensino 
tradicionalmente enraizado na escola uma reinvenção. Tomando as diferentes representações 
sobre os surdos, incluindo a que os define como essencialmente visuais, no Capítulo 2, situo, 
dentro dessas mudanças sociais mais amplas, o contexto educacional da surdez. Além disso, 
exponho reflexões teóricas sobre a comunicação e a produção de significados no mundo de 
hoje, para tanto, baseio-me em trabalhos afiliados à Sociolinguística da Complexidade e a 
outros que focalizam as novas práticas de letramento multimodais.  
No terceiro capítulo, discorro sobre o conceito de imagem de maneira geral, e 
também sobre o processo de leitura de imagens. Ainda no mesmo capítulo, ao apresentar a 
pré-análise do trecho do filme The kid, utilizado como ferramenta metodológica nesta 
pesquisa, focalizo as características da imagem em movimento (do cinema) e dois modelos 
de análise de materiais visuais: a análise da imagem com base na gramática visual, de Kress 
e van Leeuwen (1996), e o modelo de transcrição e análise de textos multimodais, proposto 
por Baldry e Thibault (2006).  
Nos capítulos 4 e 5, dedico-me à análise dos registros gerados nesta pesquisa, 
sendo que, no quarto capítulo, detenho-me à análise da leitura de imagens realizadas pelos 
jovens surdos participantes da pesquisa. Isso é feito pela realização de uma análise 
comparativa das produções em quadrinhos e escritas desses jovens e dos ouvintes, 
enfatizando o que, na produção dos surdos, se mostrou como um engajamento e 
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enquadramento com determinados elementos sígnicos da imagem do filme que não ocorre 
com os ouvintes. Neste capítulo, já sinalizo alguns aspectos importantes da relação dos 
jovens surdos e da língua de sinais com as imagens.  
Já no quinto capítulo, dou continuidade à análise da relação dos jovens surdos 
com as imagens e as suas representações sobre a visualidade surda, com foco nos excertos 
de falas desses jovens e de professores de surdos, buscando problematizar o lugar da 
imagem na comunicação, na produção de significados e na constituição de representações 
(e, consequentemente, de identidades), sobremaneira, da representação sobre a visualidade 
surda.  
Nas Considerações Finais, apresento um resumo dos principais pontos 
explorados nos capítulos de análise 4 e 5, procurando estabelecer articulações entre eles e 
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METODOLOGIA DE INVESTIGAÇÃO, CENÁRIO E PARTICIPANTES DA 
PESQUISA 
 
Como já apresentado na introdução deste trabalho, a presente pesquisa se 
desenvolveu a partir da tentativa de responder às seguintes perguntas de pesquisa:  
 
1. Como os jovens surdos participantes da pesquisa leem imagens? 
 
2. Quais as relações que esses jovens têm com as imagens e quais suas 
representações sobre a visualidade? 
 
Para isso, dialoguei com autores e estudos que permitiram visibilizar a 
complexidade do contexto da surdez (SKLIAR, 1998; CAVALCANTI, 1999, 2011; 
GARCIA, 1999; CAVALCANTI & SILVA, 2007, só para citar alguns) e da educação, 
sobretudo no que se refere às demandas mais atuais em relação à comunicação 
(BLOMMAERT, 2010; MAKONI & PENNYCOOK, 2012; MARTIN-JONES et al., 2012) 
e às práticas de letramento multimodais (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996; COPE & 
KALANTZIS, 2006; KRESS, 2010; SIGNORINI, 2012; SERAFINI, 2014), com especial 
atenção às que envolvem imagens. Nesse caminho, ainda busquei o conceito de 
representação para auxiliar na análise dos registros gerados (WOODWARD, 2000; 
BARBIO, 2006; BLOMMAERT, 2006), e pelo diálogo que há entre esse conceito e o 
próprio fazer do pesquisador qualitativo (cf. DENZIN & LINCOLN, 2006).  
Este estudo está inserido no paradigma interpretativista, e a metodologia que 
guiou o trabalho de investigação foi, em vista disso, de caráter qualitativo. Entendo ainda 
que o estudo caracterizado e descrito ao longo desses capítulos se afilia a uma vertente da 
Linguística Aplicada, que busca compreender questões sociais nas quais a linguagem é 
central (MOITA LOPES, 2006b, p.14). Para tanto, busca fazer isso: a) com base em 
epistemologias e teorizações que atentem para as necessidades atuais mais gerais e, ao 
mesmo tempo, específicas do contexto estudado e b) assumindo um compromisso político e 
ético de entender esse trabalho como um espaço em que os silenciados têm possibilidade de 
voz (CAVALCANTI, 2006, p. 234).   
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Esclareço que, tal como Denzin e Lincoln (2006, p. 17), entendo que a pesquisa 
qualitativa consiste em um conjunto de práticas “que transformam o mundo em uma série de 
representações”, sendo por meio dessas práticas que os pesquisadores procuram entender e 
interpretar os fenômenos estudados, considerando os significados que os próprios 
participantes da pesquisa conferem a eles. Com isso, esta pesquisa buscou dar voz ao outro e 
entender suas representações e interpretações sobre a realidade. Isso se deu mediante o 
emprego de uma metodologia de geração de registros e desenho que possibilitassem ouvi-
los. Nessa perspectiva assumida, não se pretendeu, em nenhum momento, a apresentação da 
realidade estudada de maneira a homogeneizá-la ou constituí-la por meio de generalizações. 
Neste capítulo, portanto, tenho por objetivo a apresentação dos aspectos que 
embasam uma pesquisa qualitativa interpretativista e, mais especificamente, das 
características envolvidas na constituição de grupos focais e de um olhar etnográfico para o 
contexto da pesquisa. Ainda neste capítulo, discorro sobre minha inserção no campo e 
explicito como se deu o processo de geração e análise dos registros gerados.  
 
1.1     A pesquisa qualitativa interpretativista 
 
A pesquisa qualitativa, embora tenha buscado em seus primórdios 
reconhecimento através de uma aproximação com a pesquisa positivista-quantitativa, em 
tempos mais recentes vem cada vez mais sentindo a necessidade de se tornar espaço para 
reflexões críticas que dão visibilidade ao mundo (cf. DENZIN & LINCOLN, 2006). Nesse 
caminho, lembro, com Cavalcanti (2006), que aquele outro exótico, outrora focalizado como 
mero objeto, vem sendo cada vez mais compreendido como agente pensante e participante 
da pesquisa. 
Nessa vertente, segundo Moita Lopes (1994), a pesquisa qualitativa 
interpretativista faz parte de uma tradição epistemológica que considera a natureza do seu 
objeto como sendo essencialmente social, diferentemente do que acontece nas Ciências 
Naturais. Mostro-me alinhada a essa visão, pois, conforme Moita Lopes (1994, p. 331) 
explica, trata-se de uma tradição que busca “[...] dar conta da pluralidade de vozes em ação 
no mundo social e [que] considera que isso envolve questões relativas a poder, ideologia, 
história e subjetividade” e entendo que esta pesquisa também caminha nesse mesmo sentido.  
Como já foi dito, o pesquisador qualitativo estuda as interações em seus cenários 
naturais buscando entender os fenômenos em termos dos significados que lhes são 
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conferidos. Para isso, ele descreve momentos da vida dos indivíduos e tenta entender os seus 
significados.  
Sendo a pesquisa qualitativa considerada uma atividade situada (DENZIN & 
LINCOLN, 2006), ela não só localiza os sujeitos participantes da pesquisa, como também o 
próprio pesquisador, muitas vezes compreendido como mais um dos participantes do 
processo. Desse modo, na prática interpretativa, há possibilidade de compreensão dos 
significados que são construídos por meio de interpretação que resulta de uma negociação 
de sentidos entre o pesquisador e os participantes da pesquisa.  
Portanto, observando o caráter situado e a natureza histórico-social do 
conhecimento produzido por meio de uma pesquisa interpretativista, atento para a 
necessidade de se levar em conta a provisoriedade do saber que é fruto das reflexões 
contidas neste trabalho (MOITA LOPES, 1994; CAVALCANTI, 2006). Diante disso, 
considero também importante frisar que as interpretações construídas ao longo do estudo 
resultam da análise de um conjunto bastante específico de registros gerados e selecionados 
no decorrer da pesquisa e não houve, em nenhum momento, obviamente, a intenção de que 
tais interpretações viessem a ser compreendidas como generalizáveis (cf. MOITA LOPES, 
2013b, p. 17), mas acreditou-se, ao menos, que elas apontariam para indícios que pudessem 
vir a ser confirmados, ou não, por outros pesquisadores.  
Tendo em conta o olhar para o processo de investigação acima exposto e a 
necessidade de responder às perguntas de pesquisa previamente apresentadas, o 
procedimento adotado para geração de registros em campo foi o de entrevistas realizadas em 
grupo – o grupo focal.  
 
1.2     Metodologia para geração dos registros: o grupo focal 
 
A decisão pela utilização do grupo focal como metodologia para geração de 
registros foi tomada com base no que propõe Morgan (1998) sobre a necessidade de 
investigar e explorar um tópico ainda pouco compreendido, de modo que seja considerado o 
contexto em que os participantes operam, e de modo que sejam gerados registros que 
permitam interpretações – com vistas à compreensão em profundidade – sobre o que é 
importante para os participantes a respeito do tema discutido.  
Nesta pesquisa, o grupo focal foi entendido, portanto, como um tipo específico 
de grupo que se caracteriza por contemplar uma série de discussões cuidadosamente 
32 !
planejadas sobre determinado tema (cf. KRUEGER & CASEY, 2000; MORGAN, 1998). 
Tais discussões sobre um tópico previamente selecionado tiveram por objetivo registrar as 
percepções dos participantes sobre o que estava sendo discutido.  
Sendo assim, as atividades utilizadas para deflagrar a participação do grupo, 
apresentadas logo abaixo (quadro 1), foram de caráter aberto, para que os participantes 
pudessem escolher a maneira como iriam responder. Acredita-se, deste modo, que eles se 
sentiram, na maior parte do tempo, encorajados a compartilhar suas percepções e pontos de 
vista. Em alinhamento a Krueger e Casey (2000), a pesquisadora/moderadora do grupo se 
propôs a não buscar consenso e a não ensinar ou informar os participantes. 
 
Quadro 1 - Questões elaboradas para realização dos grupos focais 
A. Atividade: Leitura de imagens 
 
Apresentação de um trecho do filme “The kid” – Charlie Chaplin. Após assistirem ao vídeo, os 
participantes produziriam histórias em quadrinhos e escreveriam um texto, sendo orientados a 
reproduzirem, nos quadrinhos e no texto escrito, tudo o que viram no trecho do filme. 
 
B. Atividade: Discutindo imagem e visualidade – perguntas para discussão em grupo 
 
1. O que é imagem para vocês? Deem exemplos.  
 
2. Lembrem-se de quando vocês eram mais novos e ainda conheciam muito pouco das 
palavras escritas. Nessa época, como vocês percebiam/se sentiam em relação às 
imagens? 
 
3. E hoje em dia, como vocês percebem/se sentem em relação às imagens?   
 
4. Qual é a primeira coisa que vocês pensam ao ver uma pessoa dizer “O surdo é muito 
visual!”? Vocês acham que o surdo é muito visual? 
 
5. Vocês acham que o surdo enxerga de um jeito diferente do ouvinte?  
 
6. E na escola, o visual (do surdo) está dentro da escola? 
 
7. Leitura e discussão sobre trecho de entrevista com surdo (assistente educacional e 
professor de Libras) retirado do artigo:  
 
GOMES, R. C.; GÓES, A. R. S. E-acessibilidade para surdos. Revista Brasileira de 
Tradução Visual. V.7, n.7, 2011. Disponível em: 
<http://www.rbtv.associadosdainclusao.com.br/index.php/principal/article/view/93/146> 
Acesso em: nov de 2013 
 
“[...]eu sou terminantemente contra o modo como a internet é organizada hoje, pois sua 
lógica é toda pensada para atender somente as pessoas ouvintes, existem grandes 
quantidades de textos escritos e o recurso visual não é tão valorizado, é preciso 




8. Situação futura: “Imaginem-se no futuro. A escola mudou muito, inclusive em relação 
aos surdos. Tudo está perfeito. (O uso de imagens na escola também está adequado.) 
Descrevam a escola que vocês imaginam que seja perfeita para os surdos. Depois, 
comparando com o que vocês vivenciam na escola hoje, façam uma lista com as 
principais mudanças que vocês observam.” 
 
9. Produção de material (argumento visual): “Lembrando-se de tudo o que foi discutido até 
agora... Imaginem que vocês estão fazendo parte de uma campanha para melhorar a 
educação/inclusão de surdos. Vocês precisam convencer professores/diretores/outros 
profissionais que as imagens são importantes para os surdos. Produzam um material 
visual que atenda a essa tarefa.” 
 
Fonte: Elaboração da pesquisadora. 
 
Esclareço que os registros gerados a partir das atividades A e B do quadro 1 são 
de naturezas diferentes. Eles serão analisados em dois capítulos separados desta tese, pois, 
em cada um deles, busco responder as perguntas de pesquisa da seguinte forma (ver quadro 
2 a seguir):  
 
Quadro 2 - Descrição da natureza dos registros e análise 
Atividades Natureza dos registros gerados Análise dos registros gerados 
A 
Gravações em vídeo dos participantes 
da pesquisa realizando a atividade.  
Produções dos participantes da 
pesquisa: histórias em quadrinhos 
(desenhadas à mão) e textos (escritos à 
mão).  
A análise dos registros busca responder a 
pergunta de pesquisa: Como os jovens 
surdos participantes da pesquisa leem 
imagens? 
A análise é apresentada no Capítulo 4 
desta tese.  
B 
Gravações em vídeo da interação entre 
pesquisadora e participantes da 
pesquisa. 
A análise dos registros busca responder a 
pergunta de pesquisa: Quais as relações 
que esses jovens [surdos] têm com as 
imagens e quais suas representações 
sobre a visualidade?  
A análise é apresentada no Capítulo 5 
desta tese.  
 
Se o objetivo do grupo focal é uma escuta atenta das percepções dos 
participantes, isto é, “uma forma de compreender melhor como [essas] pessoas se sentem ou 
pensam um problema [...]” (KRUEGER & CASEY, 2000, p. 4), foi preciso considerar que 
ele é um tipo de grupo que, além de ter propósitos e procedimentos específicos, também tem 
tamanho e composição peculiares.  
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Desta maneira, a escolha dos participantes não ocorreu de forma aleatória. Os 
participantes foram selecionados por terem características em comum e relevantes para o 
tópico discutido, pois a natureza homogênea do grupo se fez importante e determinada, 
inclusive, pelos objetivos da pesquisa – julgou-se que as pessoas escolhidas tinham 
conhecimento especial sobre o tema debatido e/ou experiências importantes a serem 
compartilhadas (KRUEGER & CASEY, 2000).  
No caso desta pesquisa, como se verá em mais detalhes no quadro 3, o qual 
apresento em seguida, os jovens selecionados para compor o grupo focal têm como traço 
comum o fato de fazerem parte de um contexto minoritarizado (cf. CAVALCANTI, 2011): 
são todos surdos, falantes de Língua Brasileira de Sinais15, além da faixa etária semelhante, 
jovens com idades entre 16 e 20 anos e alunos do Ensino Médio.  
O número de jovens selecionados para participação dos grupos foi reduzido, ou, 
assim como sugerem Krueger e Casey (2000), os grupos propostos para este trabalho 
poderiam ser chamados de mini grupos focais. Acredito que isso não tenha se constituído 
como um problema, porque se desejava, justamente, que todos os participantes tivessem 
tempo suficiente para interação e/ou envolvimento com as discussões.  
 
Quadro 3 - Jovens surdos participantes da pesquisa 
Jovens surdos selecionados para participar da pesquisa 
Ana 18 anos 
O grau de perda auditiva dos 
participantes varia de severo a 
profundo. Todos são falantes de Língua 
Brasileira de Sinais, embora alguns 
deles também tenham passado por 
processo de oralização 
(desenvolvimento da fala/português 
oral). 
Fernando 16 anos 
Carolina 16 anos 
Paulo 20 anos 
Vanessa 20 anos 
Adriana 17 anos 
Bianca 17 anos 
Natália 18 anos 
Maria 17 anos 
Isabela 17 anos 
Leonardo 17 anos 
 
Como todos os selecionados para participar da pesquisa eram falantes de língua 
de sinais, para que se pudesse, posteriormente, voltar aos registros coletados, foi necessário !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 O termo “falantes” foi utilizado neste estudo em conformidade com discussão apresentada em Fernandes 
(2013, p. 32). De acordo com a autora, trata-se do uso político-ideológico do termo, uma vez que o mesmo já é 
utilizado para fazer referência aos que se comunicam oralmente e, portanto, pode e deve ser utilizado para 
referir-se aos que se comunicam por sinais, reafirmando, deste modo, o caráter de língua da Língua Brasileira 
de Sinais.  
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que os encontros em grupo fossem gravados em vídeo (ver natureza dos registros – quadro 
2). Os grupos focais se constituíram portanto, de quatro encontros (quadro 4) e o número de 
participantes e a atividade realizada variou em cada um deles.  
 
Quadro 4 - Distribuição das atividades e participantes nos encontros de grupo focal 
Grupos focais 
Encontro 1 Realização da atividade: A) Leitura de imagens 5 participantes 
Encontro 2 Realização da atividade: A) Leitura de imagens 10 participantes 
Encontro 3 
Realização da atividade: 
B) Discutindo imagem e visualidade  
(Perguntas para discussão em grupo) 
3 participantes 
Encontro 4 
Realização da atividade: 
B) Discutindo imagem e visualidade  




1.3 O olhar etnográfico da pesquisadora 
 
Além das gravações em vídeo, durante o trabalho de campo foram tomadas 
notas sobre os acontecimentos e elas vieram a se constituir em diários da pesquisadora. 
Qualquer tipo de produção dos participantes realizada durante os encontros em grupo 
também foi considerada como parte de material para análise. Assim, a conjunção desses 
diferentes instrumentos de pesquisa possibilitou a triangulação dos dados (Cf. MOITA 
LOPES, 1994).   
Essa prática foi possível porque, embora este estudo não seja de caráter 
etnográfico, ao longo da pesquisa como um todo, manteve-se um olhar etnográfico 
(ERICKSON, 1986, 1989) desde o momento em que se buscou refletir sobre o “por que 
pesquisar esse tópico nesse momento?” ou “por que pesquisar sobre isso no campo 
aplicado?”, mas, principalmente, ao focalizar o que estava acontecendo em campo – isto é, 
durante cada um dos encontros em grupo – e, claro, também durante a análise dos registros 
produzidos16.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Pode-se dizer que esta pesquisa se constituiu, tal como Menezes de Souza (2003) atribui o termo, de uma 
pesquisa com metodologia híbrida. A conjunção de diferentes procedimentos para geração e análise dos 
registros não se mostrou conflituosa, pois ambas as metodologias utilizadas são parte de um paradigma 
qualitativo maior e têm como preocupação central os significados sociais das ações e dos discursos observados 
em campo. O próprio Erickson (1986, 1989), inclusive, se refere aos estudos com metodologia etnográfica 
como “estudos interpretativistas”.  
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O meu olhar etnográfico buscou, a todo momento, uma reflexão crítica a 
respeito dos protagonistas da pesquisa, bem como de suas representações e perspectivas 
situadas, de modo a estranhar o que parecia familiar. Ao mesmo tempo, buscava 
familiarizar-me com o que soava estranho (ERICKSON, 1984, 1986, 1989). Nesse processo, 
desconfiar de respostas ou interpretações arredondadas foi fundamental (cf. 
CAVALCANTI, 2013, p. 214).  
Esse tipo de posicionamento, alinhado ao desenho de pesquisa mais flexível, que 
só foi possibilitado pelas escolhas metodológicas feitas, também me levou a perceber a 
necessidade de duas modificações no projeto inicial da pesquisa: a primeira delas diz 
respeito à inclusão de quatro jovens ouvintes na realização da Atividade A (de leitura de 
imagens, tal como descrito nos quadros 1 e 2). E a segunda, refere-se à inclusão de um 
pequeno número de excertos de falas de professores de surdos na análise dos registros 
oriundos da Atividade B. Dito isso, passo a apresentar em detalhes o cenário da pesquisa, 
incluindo os participantes previamente selecionados e os que foram posteriormente 
incluídos.  
 
1.3.1 Projetos de Formação: cenários da geração de registros e os participantes da 
pesquisa 
 
A instituição na qual esta pesquisa foi desenvolvida, uma Universidade pública 
do interior do estado de São Paulo, conta com uma diversidade de projetos e programas que 
visam manter a necessária interação entre a sociedade e a Universidade. Nesse âmbito, as 
atividades de extensão, definidas como uma das funções sociais da Universidade17, são 
direcionadas à sociedade sem que haja dissociação entre essas atividades e as atividades de 
ensino e pesquisa que ocorrem na instituição. O conjunto de registros que compõem esta 
pesquisa foi gerado durante edições de projetos em que a interação Sociedade/Universidade 
se fez evidente.  
Vale retomar que, como já explicitado e esquematizado no quadro 2, esse 
conjunto de registros coletados pode ser dividido em dois blocos distintos: os que compõem 
os registros gerados por meio do desenvolvimento da Atividade A, “Leitura de Imagens”, 
também já apresentada no quadro 1, e os registros gerados e/ou relacionados à Atividade B, 
“Discutindo imagem e visualidade” (quadro 1). Também, como já foi adiantado, os registros !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Informações disponíveis no endereço: http://www.unicamp.br/unicamp/a-unicamp Último acesso em: jan. 
2015. 
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da Atividade A envolveram participantes surdos e ouvintes. No que se refere à Atividade B, 
os registros gerados no decorrer dos grupos focais realizados com os jovens surdos foram 
analisados juntamente com registros de falas de professores de surdos.  
Os jovens surdos envolvidos na pesquisa participavam, à época da geração dos 
registros relacionados à Atividade A – “Leitura de Imagens” (quadros 1 e 2), do que aqui 
chamo de Projeto de Formação 1. Trata-se de um programa financiado pela própria 
Instituição de Ensino em parceria com a Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de São 
Paulo (FAPESP), com duração de pouco mais de um mês. Realizado a cada ano, sempre nos 
meses de férias de verão, o projeto teve a primeira edição no ano de 2003, e contou com a 
participação de apenas 33 alunos. Atualmente, já com mais de dez edições, quintuplicou o 
número de participações18.   
Nesse programa, jovens estudantes que cursam o Ensino Médio em escolas 
públicas da região na qual a Universidade está localizada participam de várias oficinas 
desenvolvidas nos diferentes institutos da instituição e se envolvem em atividades que 
englobam as grandes áreas do conhecimento: Artes, Ciências Humanas, Ciências Exatas e 
da Terra, Ciências Biológicas e da Saúde e Tecnologia. No caso dos jovens surdos, as 
oficinas às quais eles prioritariamente participaram tinham como objetivo o ensino de 
Português como segunda língua19, tendo como pano de fundo discussões e atividades que 
envolviam conteúdos de diferentes disciplinas, tais como História, Geografia ou Biologia. 
Pelo menos um dia da semana, os jovens surdos participaram de oficinas coletivas em 
institutos diferentes e, ao longo de todo o programa, encontravam-se com os outros jovens 
nos momentos de almoço ou de descanso. 
Destaco que a minha inserção no Projeto de Formação 1, dos jovens surdos, é 
anterior aos anos em que realizei esta pesquisa. A minha primeira participação no projeto foi 
no ano de 2012 e nos anos de 2013 e 2014, concomitante à minha participação no projeto, 
desenvolvi as atividades que são parte da pesquisa (Atividade A). Ao longo dos três anos em 
que atuei no programa citado, fui responsável por organizar algumas das atividades que 
compunham as oficinas, além de, em alguns momentos, exercer a função de intérprete de 
Libras-Língua Portuguesa. O fato de já estar inserida no programa facilitou o contato com o 
grupo de jovens surdos, e esse também foi um dos fatores que determinou a escolha deles 
para o trabalho na pesquisa.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
18 Informações retiradas do endereço: http://www.prp.rei.unicamp.br/ciencianasferias/ . Acesso em jan. 2015 
19 Somente alunos surdos participavam dessas oficinas. Os jovens ouvintes participavam de oficinas com 
outras temáticas, no mesmo instituto ou em outros institutos dentro da Universidade.  
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O número de jovens surdos participantes do Projeto de Formação 1 variou 
durante os três anos nos quais atuei. Ainda assim, em todos os anos, eles apresentavam 
características bastante semelhantes quanto à faixa etária, jovens entre 16 e 20 anos e quanto 
à língua com a qual se comunicavam, a Libras. Guardadas as devidas individualidades, 
todos tinham uma história semelhante de enfrentamento de diversas barreiras no contexto 
escolar, tais como desconhecimento da língua de sinais na escola, professores pouco 
capacitados, falta de profissionais intérpretes de Libras-Língua Portuguesa, entre outros. 
Foi nesse mesmo cenário, durante a realização da atividade de leitura de 
imagens, no ano de 2014, que quatro jovens ouvintes passaram a compor o quadro de 
participantes da pesquisa (ver quadro 5). Sobre a introdução dos jovens ouvintes, esclareço 
que ela não foi proposital, mas esse acréscimo de participantes foi julgado oportuno por 
possibilitar a análise comparativa da atividade de leitura de imagens dos jovens surdos e 
ouvintes (rever quadros 1 e 2 – Atividade A). Como já explicitado anteriormente, no Projeto 
de Formação 1, os jovens surdos participavam, na maior parte do tempo, de oficinas para 
ensino de Português como segunda língua, uma oficina que era voltada exclusivamente para 
alunos surdos. No entanto, durante outras oficinas conjuntas, isto é, com a participação de 
alunos surdos e ouvintes, e também durante os momentos de descanso ou das refeições, os 
alunos surdos estavam sempre em contato com os jovens ouvintes – uns relatando aos outros 
o que estavam fazendo em seus respectivos projetos. Isso despertou a curiosidade de quatro 
jovens ouvintes para as atividades desenvolvidas com os jovens surdos. Em todas as oficinas 
e refeições eles buscavam estar próximos dos jovens surdos. Mesmo não conhecendo a 
língua de sinais, isso não foi impedimento para que os ouvintes interagissem com os surdos, 
inicialmente com a minha ajuda, que era intérprete naquele momento, e mais tarde com a 
aquisição de alguns poucos sinais que lhes proporcionaram mais autonomia. Assim, eles 
vieram a participar da atividade de leitura de imagens desenvolvida para esta pesquisa.  
 
Quadro 5 - Jovens ouvintes participantes da pesquisa 
Jovens ouvintes participantes da pesquisa 
Juliana 16 anos Alunos de escolas públicas de uma 
cidade do interior do estado de São 
Paulo. 
Luísa 17 anos 
Claudio 17 anos 
Camila 17 anos 
 
Três dos jovens surdos que participaram da edição do Projeto de Formação 1, 
no ano de 2013, continuaram o restante do ano desenvolvendo atividades na universidade, as 
quais tinham como foco práticas de iniciação à pesquisa. A participação dos jovens surdos 
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no Projeto de Formação 1 abriu oportunidade para que eles, posteriormente, se 
interessassem e pudessem participar do programa de iniciação à pesquisa, que passo aqui a 
chamar de Projeto de Formação 2. Foi nesse período que os registros da Atividade B – 
“Discutindo imagem e visualidade” foram gerados, pois o fato de os jovens surdos estarem 
na Universidade para realização das tarefas do projeto possibilitou a esta pesquisadora 
manter um contato previamente estabelecido com os jovens, além de ter facilitado o 
encontro para realização dos grupos focais.  
Lembro que os registros da Atividade B foram analisados nesta pesquisa 
juntamente com outros registros feitos por mim – falas de professores de surdos – gerados 
durante minha participação em um terceiro Projeto de Formação, o qual passo a descrever a 
seguir.  
Gostaria de explicitar ainda que opto por nomear de Projeto de Formação, tanto 
os programas que envolveram os jovens surdos, quanto o programa que contou com a 
participação de professores de surdos, porque, mesmo considerando as especificidades de 
cada um desses programas, percebo que há uma importante característica que os aproxima: 
todos promoveram ações no sentido de capacitar os participantes em relação a um conjunto 
de conhecimentos específicos e válidos para suas práticas cotidianas, principalmente no que 
se refere ao ambiente escolar. 
O Projeto de Formação 3, da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 
Nível Superior (CAPES), é anualmente desenvolvido na Universidade com o apoio das Pró-
Reitorias de Extensão, de Graduação e de Pós-Graduação, e tem como objetivo o apoio a 
diferentes propostas para realização de atividades extracurriculares com professores e alunos 
da educação básica com vistas ao aprimoramento, atualização e formação dos professores e 
alunos participantes. Além disso, visa a disseminação do conhecimento científico, 
aproximando cursos de graduação e pós-graduação das escolas públicas20.  
As falas dos professores, introduzidas nesta pesquisa, foram transcritas por mim 
na medida em que estavam sendo proferidas pelos professores e compõem um conjunto de 
anotações elaboradas durante as participações que fiz em uma das edições do Projeto de 
Formação 3, ocorrida no ano de 2013. Minha participação nessa edição, que contou somente 
com professores de surdos atuantes em escolas públicas (não houve participação de alunos), 
se deu com o desenvolvimento de duas oficinas, além da atuação como observadora.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
20 Informações retiradas de: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/novos-talentos> Acesso em: jan. 2015 
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Durante as oficinas desse programa (três encontros no segundo semestre de 
2013, sendo que em cada dia de encontro eram desenvolvidas, pelo menos, duas oficinas), 
os professores participantes foram levados a refletir sobre a inclusão do aluno surdo na 
escola, de uma forma geral, e sobre suas práticas cotidianas com esses alunos inseridos, com 
o propósito de, ao final das oficinas, os professores desenvolverem materiais específicos 
para o trabalho com esses alunos. 
Considero, portanto, que essas falas de professores foram produzidas em 
contexto e por falantes específicos. No entanto, isso não diminui em nada a importância 
delas, pois espelham falas outras com as quais já me deparei em minha trajetória de trabalho 
no contexto da surdez. Além disso, considero que esses professores, assim como os jovens 
surdos participantes da pesquisa, vinham frequentando projetos que, embora diferentes, 
promoviam ações que se alinhavam no sentido de buscar capacitar os envolvidos em relação 
a conhecimentos específicos, mas extremamente válidos para o contexto escolar21.  
Com isso posto, realizar a análise das representações dos jovens surdos (rever 
quadro 2 – Atividade B) juntamente com algumas das representações desses professores 
pareceu-me uma contribuição válida, já que foi considerado, também, o fato de que as 
representações se constroem dentro de uma cadeia de relações, entre elas, da relação entre 
professor de surdo e aluno surdo.  
Para esclarecer o que constituiu o corpus de análise da pesquisa, discrimino no 
quadro a seguir (quadro 6) os participantes envolvidos em cada um dos quatro encontros de 
grupo focal; as atividades desenvolvidas nesses encontros; e de que maneira isso aparecerá 
nos capítulos de análise desta tese: 
  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
21 O fato desses programas de formação serem desenvolvidos dentro de uma Universidade pública também 
coloca esses jovens surdos e professores de surdos em uma posição diferenciada.  
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Quadro 6 - Distribuição dos participantes da pesquisa ao longo dos quatro encontros em grupo, registros 
gerados e constituição do corpus de análise 
Encontros Atividade 
realizada 







A) Leitura de 
imagens 5 jovens surdos 
 
Gravações em vídeo 
dos participantes da 
pesquisa realizando a 
atividade (cerca de 4 
horas de gravação).  
Produções dos 
participantes da 
pesquisa: total de 15 
histórias em 
quadrinhos 
(desenhadas à mão) e 
15 textos (escritos à 
mão).  
Quadrinhos e textos 
escritos dos 
participantes surdos 












A) Leitura de 
imagens 
6 jovens surdos  














Gravações em vídeo 
da interação entre 
pesquisadora e 
participantes da 
pesquisa (cerca de 6 
horas de gravação).  
 






















realizados durante o 

















1.4    Critérios para seleção dos registros gerados e análise  
 
Os registros analisados foram selecionados, conforme descrito no quadro 6, a 
partir dos vídeos de gravação da interação entre a pesquisadora e os participantes da 
pesquisa (gravações em vídeo da realização das atividades A e B); das produções dos 
participantes (quadrinhos e textos escritos); e a partir das notas e diários de campo da 
pesquisadora (diários referentes às atividades A e B / transcrições e notas de campo da 
pesquisadora). Para responder às duas perguntas de pesquisa que fundamentam esta tese, o 
conjunto de registros gerados foi dividido em dois grupos, como pode ser visto no quadro 
anterior, que compuseram o corpus de análise pela seleção dos materiais que se mostraram 
mais relevantes.   
 
1.4.1 Dos registros gerados por meio da Atividade A – Leitura de imagens 
 
Para construir as repostas teoricamente embasadas para a pergunta de pesquisa 
“Como os jovens surdos participantes da pesquisa leem imagens?”, foram utilizadas as 
produções em quadrinhos e os textos escritos pelos jovens participantes da pesquisa, trechos 
de diário da pesquisadora e alguns prints das filmagens da atividade. Além disso, como a 
Atividade A consistiu na apresentação de uma sequência do filme The kid para os 
participantes, a transcrição e minha análise dos elementos sígnicos e significados veiculados 
no trecho do filme22 também serviram de base para a construção das respostas à pergunta de 
pesquisa.  
Aproveito, ainda, para explicitar que o filme The kid é uma comédia dramática 
do ano de 1921. Foi o primeiro longa metragem escrito, produzido e dirigido por Charles 
Chaplin. Tem um total de 68 minutos e é acompanhado de uma trilha sonora composta pelo 
próprio Chaplin, em 1971, e inserida em uma nova versão do longa metragem23. Em The kid, 
temas como a família, a infância e a pobreza são abordados. O problema com os guardas, 
recorrente na filmografia de Charles Chaplin, e a maneira desonesta de ganhar dinheiro 
também são temas do longa metragem.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
22 A análise detalhada do trecho de filme está apresentada no Capítulo 3 desta tese, “A imagem e sua leitura”. 
23 Para esta pesquisa, foi utilizada a versão sonora do filme, disponível gratuitamente na internet. No entanto, o 
som não se constituiu como elemento de análise neste trabalho.!
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O filme data da época do cinema mudo, época que, conforme Aumont e Marie 
(2003, p. 48) durou, aproximadamente, até 1930. Pela falta de fala audível, Aumont e Marie 
(2003) destacam que os filmes mudos desenvolveram algumas especificidades estéticas, 
principalmente no que diz respeito à expressividade gestual e mímica dos atores. Além 
disso, o enquadramento e os planos de filmagem ganharam importância naquela época do 
cinema na composição do aspecto visual das cenas. Desse modo, a montagem se mostrou 
essencial pela necessidade de tornar explícito o sentido das imagens que poderiam ser 
ambíguas pela ausência de fala. A escolha de um filme mudo para realização da atividade de 
leitura de imagens se deu justamente pela ausência de som característica deste tipo de filme. 
Como os participantes da pesquisa, sobretudo os incialmente selecionados, eram surdos, 
julgou-se adequada a escolha do filme mudo pela possibilidade de eliminação de outras 
variáveis que poderiam vir a constituir a leitura do material, pois, se o mesmo tivesse som e 
fala, requereria, por exemplo, a utilização de legendas24. 
No filme, uma mãe solteira sai sozinha de um hospital de caridade com seu filho 
nos braços. Sabendo que não poderá cuidar do bebê adequadamente, a mãe decide deixá-lo 
no banco traseiro de um carro luxuoso que estava estacionado. O veículo, com o bebê 
dentro, é roubado por dois ladrões. Mas, os ladrões, assim que descobrem que há uma 
criança dentro do carro, a abandonam na rua. Logo em seguida, Chaplin – que faz o papel de 
vagabundo – encontra a criança durante um passeio e, por várias vezes, tenta se desvencilhar 
dela. Todas as tentativas foram mal sucedidas.  
 
Figura 3 - Cenas do filme The kid: Chaplin com o Garoto ainda bebê (à esquerda) e o primeiro 
encontro do Garoto e sua mãe (à direita) 
!
Fonte: Filme The kid (1921), de Charles Chaplin 
 
A criança ficou aos cuidados de Chaplin até completar cinco anos de idade. 
Após um encontro acidental entre mãe e filho, a visita de um médico à casa do “vagabundo” 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
24 A escolha do material para realização desta investigação levanta a questão da necessidade de mais pesquisas 
que focalizem a leitura de outros tipos de imagens no contexto da surdez.  
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para cuidar do Garoto, a retirada do Garoto dos seus cuidados para ser levado a um orfanato 
e a sua luta para ter de volta a criança sob seus cuidados, o filme termina com Chaplin sendo 
acordado por um policial, que o encaminha até uma casa na qual ele reencontra o Garoto 
com sua mãe.  
O filme também é repleto de sequências que retratam o dia a dia de Chaplin e do 
Garoto. Momentos de carinho, brincadeira, higiene pessoal, alimentação e trabalho são 
sempre retratados por meio de elementos de humor, presentes na maneira como os atores 
estão realizando alguma ação ou na forma como estão utilizando os objetos.  
 
Figura 4 - Cenas do filme que retratam o dia-a-dia de Chaplin e do Garoto: higiene, fuga da polícia, 
alimentação, oração e briga de garotos 
!
Fonte: Filme The kid (1921), de Charles Chaplin 
 
Gostaria ainda de esclarecer que, mesmo tendo contextualizado o filme todo 
aqui, no momento de apresentação do trecho da obra fílmica aos jovens participantes da 
pesquisa nenhuma contextualização prévia a respeito do conteúdo foi realizada. Isso porque 
acredito que o trecho de filme escolhido funciona como uma seção dentro do filme, isto é, 
como uma narrativa com começo, meio e desfecho que pode ser compreendida de maneira 
independente do restante do filme25.  
No recorte selecionado, que tem um total de 2 minutos e 20 segundos, vemos a 
maneira como Chaplin e o Garoto conseguem dinheiro para seu sustento: primeiro o Garoto 
quebra vidraças para que, estrategicamente, Chaplin apareça no local e ofereça seus serviços 
de conserto. Um Policial, que ronda as quadras nas quais Chaplin e o Garoto estão 
“trabalhando”, desconfia do que está acontecendo. Isso porque, em um primeiro momento, o 
Policial encontra o menino prestes a jogar uma pedra e, logo em seguida, encontra Chaplin 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
25 Em nenhum momento houve intenção de que os jovens, em suas produções/interpretações, apresentassem 
elementos que indicassem que Chaplin e o Garoto tinham uma relação de pai e filho, ou que Chaplin era o 
cuidador do Garoto. No final da sequência selecionada, o que fica evidente é que Chaplin e o Garoto têm 
alguma relação prévia e que dessa relação resulta um trato entre os dois personagens: Chaplin conseguiria 
dinheiro consertando as janelas que o Garoto quebrasse. 
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consertando uma janela. A desconfiança do Policial se confirma quando há aproximação 
entre os dois personagens e a fuga deles juntos.  
Para analisar em detalhes os elementos sígnicos dessa sequência de filme, 
elaborei inicialmente uma transcrição grossa do material. Para isso, em um quadro, separei 
as diferentes cenas do trecho, fiz uma breve descrição linguística dessas cenas e anexei os 
fotogramas que as compõem. Ao todo, considerei que a sequência conta com sete cenas. Na 
figura seguinte, apresento um exemplo de como foi feita essa primeira transcrição.  
 
Figura 5 - Primeira transcrição grossa do material fílmico 
 
Fonte: da pesquisadora 
 
Esse tipo de transcrição, embora tenha permitido compreender o total de 
unidades de ação que formavam a sequência do filme, ainda não abordava com os detalhes 
necessários os componentes da composição textual fílmica que poderiam vir a constituir-se 
como elementos da leitura apresentada pelos jovens participantes da pesquisa. A 
preocupação em ler a sequência do filme com atenção aos vários elementos que a 
constituem se deu porque esses mesmos elementos poderiam ser reproduzidos, ou 
reapresentados, na produção em quadrinhos ou no texto escrito pelos jovens. 
Portanto, para a elaboração de uma transcrição fina da sequência, o programa 
ELAN 4.8.026 e a metodologia de transcrição multimodal de Baldry e Thibault (2006) foram 
utilizados. O programa permitiu a criação de diferentes trilhas para a realização das 
anotações necessárias no arquivo de vídeo, tal como é possível observar na figura 6. A 
utilização do programa ELAN se mostrou bastante válida por permitir a visualização !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
26 Disponível em: <https://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/download/> Acesso em: jan. 2015. 
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conjunta das anotações referentes aos elementos constituintes de um mesmo momento da 
sequência do filme. O conjunto de anotações feitas alude aos aspectos apontados na 
transcrição de acordo com a metodologia sugerida por Baldry e Thibault (2006). Após a 
realização das anotações, todas as informações foram organizadas em um único quadro de 
transcrição – nos moldes propostos por Baldry e Thibault (2006). 
  
Figura 6 - Print da janela do programa ELAN com trecho de transcrição do material fílmico 
 
Fonte: Programa ELAN 
 
Cabe ainda um último esclarecimento em relação aos registros em quadrinhos e 
aos textos escritos produzidos pelos jovens participantes da pesquisa. Sobre o número de 
visualizações do trecho de filme de mudo: por se tratar de um trecho curto do filme, a 
intenção inicial era que os participantes o assistissem ao mesmo por duas vezes. No entanto, 
o grupo de jovens que participou da atividade no ano de 2013 assistiu a sequência de vídeo 
por três vezes, isso em decorrência do atraso na chegada de uma das jovens que também 
participaria da atividade. Como os outros participantes já haviam visto duas vezes o trecho 
de filme, para que a colega não deixasse de participar da atividade, um dos jovens – que 
também fazia parte do grupo – contou o trecho de filme em Libras para a colega27 e eles 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
27 Como será visto na análise desse momento, realizada no capítulo 4 desta tese, o número de visualizações do 
trecho do filme e, principalmente, a narração do filme em Libras, realizada pelo jovem surdo Paulo, acabam 
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ainda assistiram ao trecho por mais uma vez. Esse grupo de participantes também fez 
perguntas sobre o conteúdo do filme e sobre a grafia de palavras em Português durante a 
produção dos quadrinhos e dos textos escritos. Já o grupo de jovens que realizou a atividade 
no ano de 2014, visualizou o trecho de filme por duas vezes e fizeram poucas perguntas, 
apenas sobre a grafia de algumas palavras em Português.  
 
1.4.2 Dos registros gerados por meio da Atividade B – Discutindo imagem e visualidade 
 
Condizente com o propósito de um estudo que utiliza a metodologia 
interpretativista, que prioriza os significados construídos pelos participantes, pretendeu-se 
analisar os registros gerados por meio da Atividade B – “Discutindo imagem e visualidade” 
construindo uma interpretação do ponto de vista dos jovens surdos. A sensibilização por 
parte da pesquisadora ao contexto de minoria da surdez, já previamente apresentado, e o 
compromisso político com a questão da escolarização dos surdos serviram de alicerce para 
construção dessas interpretações (CAVALCANTI, 2006, p. 243).   
Desse modo, para construir as respostas teoricamente embasadas para a pergunta 
de pesquisa “Quais as representações desses jovens [surdos] sobre imagem/visualidade?”, os 
vídeos de gravação da Atividade B foram transcritos e alguns excertos foram selecionados 
para serem trazidos como evidências confirmatórias ou desconfirmatórias das respostas à 
pergunta de pesquisa acima mencionada em forma de asserções. Junto aos excertos dos 
jovens surdos, foram trazidos ainda alguns prints dos vídeos de gravação da Atividade B e 
excertos de falas de professores de surdos (rever quadro 6 – encontros 3 e 4). No processo 
de análise desses excertos, ainda considerei estar ciente do quanto estou implicada (cf. 
MOITA LOPES, 1994), enquanto pesquisadora, na reconstrução das representações dos 
participantes da pesquisa apresentadas na tese.  
 
*** 
Ao longo do capítulo, explicitei os pressupostos metodológicos que delinearam 
esta pesquisa e guiaram os procedimentos de geração de registros e análise do material 
selecionado. Além disso, apresentei os cenários nos quais os participantes da pesquisa se !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
funcionando como um filtro que rearranja a organização das cenas do filme nas produções de alguns de seus 
colegas surdos.  
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encontravam no momento da geração dos registros. Nos dois próximos capítulos, discorro 
sobre questões teóricas e conceitos que nortearam a análise dos registros que foram gerados 
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A SURDEZ COMO EXPERIÊNCIA VISUAL E AS PRÁTICAS DE 
COMUNICAÇÃO E LETRAMENTO MULTIMODAIS: TRÂNSITO EM 
PERCURSOS TEÓRICOS 
 
Inicio o capítulo com o primeiro passo que julgo fundamental para entender a 
necessidade atual de focalizar os aspectos visuais no contexto da surdez, sobretudo no 
contexto educacional: voltando o olhar para a história da educação dos surdos e para as 
representações que permearam, e ainda permeiam, a constituição desses sujeitos. Nesse 
trajeto, ao discutir sobre as práticas educacionais no contexto da surdez busco dialogar com 
autores que consideraram, de maneira direta ou indireta, essas diferentes representações 
para, em seguida, transitar por entre trabalhos e estudos que focalizam as práticas de 
letramento – inicialmente apresentando um histórico sobre os estudos do letramento, de 
forma geral, até chegar à discussão mais atual sobre as práticas de letramento multimodais 
(NEW LONDON GROUP, 1996; GEORGE, 2002; LEMKE, 2005, KRESS, 2010, 2012; 
DALEY, 2010, entre outros) – e de comunicação (BLOMMAERT, 2010, 2012; 
BLOMMAERT & RAMPTON, 2011; MAKONI & PENNYCCOK, 2012; MARTIN-
JONES et al., 2012), acreditando que há contribuições para a área da surdez em tais 
percursos teóricos, sobretudo por focalizarem em tais práticas o multilinguismo e a 
multimodalidade.  
 
2.1  A surdez como campo de diferentes representações 
 
A história da surdez e, mais especificamente, o processo de educação de surdos 
é didaticamente marcado, principalmente, por três diferentes abordagens. Inicialmente, a 
surdez era fortemente retratada a partir de um olhar normalizador28 que buscava aproximar o 
surdo ao modelo ouvinte. Esse período ficou conhecido posteriormente como Oralismo, 
porque as práticas educacionais com os surdos que tinham maior visibilidade procuravam, 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
28 Canguilhem (1995) retomado por Foucault (2000).   
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justamente, desenvolver as habilidades de comunicação oral dos surdos e, para isso, 
incentivavam o desenvolvimento da fala e da leitura labial.  
O período que se segue, denominado Comunicação Total, ainda apresentava 
práticas educativas com o objetivo de desenvolver a oralidade. Mas, o que diferenciava este 
período do anterior era o fato de que, para atingir tal objetivo, lançava-se mão dos mais 
variados recursos, dentre os quais, gestos, sinais e mímicas.  
Nesse processo, o uso da língua de sinais foi proibido durante muito tempo. 
Oficialmente, desde o Congresso de Milão, no ano de 1880. Por isso, foi somente a partir do 
terceiro momento histórico, nomeado Bilinguismo29, que a comunicação com as mãos foi 
aceita e passou, inclusive, a ser defendida. A língua de sinais aparece, neste momento, com 
estatuto de língua natural30, principalmente a partir dos estudos de Stokoe (1960), e como 
língua própria dos surdos.  
O objetivo, ao trazer esse breve histórico da surdez, está em destacar que todas 
essas mudanças observadas ao longo da história da educação dos surdos são, dentre outros 
fatores, resultado e resultaram nas diferentes representações sobre esse indivíduo e sobre a 
surdez, conforme discute Favorito (2006). As primeiras propostas de trabalho, de caráter 
predominantemente oralistas, representavam o surdo a partir de comparações com a 
naturalizada normalidade ouvinte, salientando sua incapacidade auditiva e a deficiência na 
aquisição da fala. Essas propostas, no entanto, foram perdendo espaço ao longo dos anos por 
não atingirem seus objetivos de aproximação dos surdos ao modelo ouvinte de forma 
satisfatória. Já no movimento denominado Bilinguismo, busca-se o afastamento das noções 
de deficiência, em favor de uma visão do surdo como diferente, porque utiliza uma língua 
distinta da maioria.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
29 O termo “bilinguismo”, na literatura da área, se refere originalmente ao uso de mais de uma língua, não 
necessariamente na escola ou na educação e, nos seus primórdios, não contemplava o contexto da surdez, que 
se apropriou do termo. O que se denomina por Bilinguismo, na área da surdez, muitas vezes, se refere ao 
projeto de educação bilíngue para surdos. 
O projeto de educação bilíngue, no contexto da surdez, defende a exposição da criança surda desde muito cedo, 
à língua de sinais – considerada a língua mais naturalmente adquirida pelo surdo – e,  posteriormente, a uma 
segunda língua, no caso do Brasil, o Português em sua variação escrita, preferencialmente, e na modalidade 
oral, quando for possível/desejável. A aquisição precoce de uma língua de sinais pela criança surda significa a 
possibilidade de desenvolvimento de suas capacidades cognitivas adequadamente; o estabelecimento de 
vínculos sociais e afetivos com seus pais e pares (desde que se comuniquem com a mesma língua); a aquisição 
de conhecimentos sobre a realidade exterior; e o desenvolvimento da noção de pertencimento a duas 
comunidades cultural e linguisticamente diferentes (cf. GROSJEAN, 1987, retomado em “The right of the deaf 
child to grow up bilingual”. Disponível em: <http://www.francoisgrosjean.ch/English_Anglais.pdf>. Acesso 
em: Jul. 2013) 
30 Até hoje, no entanto, há muitas pessoas que ainda acreditam, a despeito dos estudos já realizados, e até 
mesmo do decreto que oficializa a língua de sinais, que esta não é uma língua. !
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É evidente que, como em qualquer outra área de conhecimento, essas divisões de 
períodos históricos da surdez, como já dito, funcionam bem didaticamente. Mas, na 
realidade, todas essas abordagens ainda vêm sendo praticadas acompanhadas de posições 
ideológicas, isto é, de seus modos de ver o surdo, embora mais camufladas por um discurso 
politicamente correto. A este respeito, alinho-me à Skliar (1999), quando afirma que mesmo 
após o advento do projeto de educação bilíngue, temos ainda presente representações do 
surdo pautadas na falta e na deficiência. Essa visão clínica da surdez, ainda conforme Skliar 
(1999), foi (e ainda é) responsável por enfatizar não somente a incapacidade auditiva do 
sujeito, mas qualquer dificuldade que ela pode acarretar. Destaco que esse aspecto também 
foi observado por outros pesquisadores, tal como Souza et al. (2000) em um levantamento 
de documentos oficiais dos anos 90.  
Souza et al. (2000) ressaltam que os materiais por eles pesquisados 
apresentavam em seus textos uma definição de surdez a partir de classificações médicas 
sobre a deficiência e os diferentes graus de perda auditiva. Ainda segundo os autores, muitos 
desses documentos foram distribuídos em escolas por todo o país para capacitação de 
professores, perpetuando, portanto, entre esses profissionais, um discurso oficial 
predominantemente médico sobre a surdez. Ainda de acordo com esses autores, o fato de os 
documentos carregarem um discurso que retratava a pessoa surda como portadora de uma 
condição adversa significou a preparação dos professores para compreenderem seus alunos 
surdos a partir de uma falta quando comparados aos seus alunos ouvintes. Isso também fez 
com que os professores e as escolas buscassem estratégias para minimizar as distâncias 
observadas entre alunos ouvintes e alunos surdos. Dentre essas estratégias aparece a língua 
de sinais – visto que na época já se começava a falar, mesmo que discretamente, sobre 
bilinguismo em relação às pessoas surdas – entendida não como língua, mas apenas como 
um recurso31 a ser utilizado para que se atingisse mais facilmente o objetivo maior da escola 
que é o ensino do Português.   
Em sua pesquisa de análise documental, Lopes (2004) examina justamente essas 
diferenças de práticas e representações dos sujeitos surdos ao longo dos anos. Por meio da 
análise de fotografias produzidas em uma escola para surdos do sul do Brasil, a autora 
observa que as práticas registradas pelas fotografias datadas dos anos 80 e de anos anteriores 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
31 Conforme Cavalcanti (1999, p. 386) explica, com base na revisão feita por Hornberger (1991), no modelo de 
educação bilíngue de transição, a primeira língua do aluno, a que ele utiliza na comunidade, é vista apenas 
como uma ponte para se alcançar a língua-alvo.  
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revelavam tentativas claras de ouvintização32 (termo usado por Skliar, 1998) dos alunos e 
alunas surdas. Lopes (2004) destaca, em especial, momentos de ensino da oralidade, com o 
uso de tecnologias de amplificação do som, leituras de texto em voz alta, visitas médicas à 
escola e a não utilização da língua de sinais. As fotografias da década de 90, no entanto, 
registram uma escola em movimento com práticas pedagógicas diferenciadas das observadas 
nos anos anteriores, tais como a mudança de postura dos alunos, antes muito contidos, e, 
principalmente, o registro de uso da língua de sinais.  
Em pesquisa anterior (NOGUEIRA, 2010), também foi possível observar que 
um tipo de narrativa clínica da surdez, a qual focaliza a deficiência, embora aconteça de 
maneira mais velada, se perpetua até os dias de hoje pelo fato de ter sido assimilada nos 
contextos familiar, pelos pais, e escolar, pelos professores, profissionais e, inclusive, pelos 
próprios alunos surdos participantes desta pesquisa. Com isso, entendo que a focalização da 
deficiência e da dificuldade, que inclui a falta, isto é, a medicalização da surdez (cf. 
SKLIAR, 1998), assim como já indicado, acarretou aos surdos uma posição marginalizada, 
muitas vezes em seu próprio contexto familiar, mas sobretudo no contexto social mais 
amplo, resultando na pouca participação social dos surdos nos diferentes ambientes.  
Acredito ainda que o problema ganhe dimensão nas escolas porque, assim como 
a professora e investigadora de questões multiculturais no contexto da surdez na 
Universidade Gallaudet, Garcia (1999, p. 152-161), compreendo que as necessidades 
específicas dos surdos neste contexto acabam sendo entendidas como decorrentes da falta de 
audição e não pelo fato dos surdos utilizarem uma língua diferente da língua de instrução da 
escola. Considera-se menos ainda, no caso dos surdos, as questões culturais de suas famílias, 
raça e gênero, porque se compreende os surdos a partir de uma identidade única e 
constituída exclusivamente pela sua surdez, deixando de lado a característica multifacetada 
das identidades (GARCIA, 1999).   
Considerando o que até aqui foi exposto, julgo que o conceito de representação 
tem espaço nas várias discussões no campo da surdez e que não seria diferente nesta tese. 
Abro um parêntese aqui para tratar sobre o conceito de representação, antes de dar 
continuidade à discussão sobre as diferentes representações que estão em jogo no campo da 
surdez e que têm reflexos diretos nas práticas educacionais com os surdos.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
32 O termo se refere a um processo pelo qual os surdos acabam se vendo obrigados a narrarem-se como 
ouvintes, pois se legitima um olhar terapêutico sobre os surdos por meio de um conjunto de representações que 
partem dos ouvintes (SKLIAR, 1998, p.15). !
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Para Silva (2000), o conceito de representação esteve, durante a história da 
filosofia ocidental, ligado a uma ideia de reprodução fiel da realidade. Nessa vertente, a 
representação possuía uma dimensão externa relacionada à pintura ou à linguagem e uma 
dimensão interna, que é ligada à representação da realidade na consciência. No entanto, 
ainda segundo o autor, em reação a esse conceito clássico, os estudos pós-estruturalistas, 
sobretudo os Estudos Culturais, de identidade e de diferença lançam mão de outra definição 
apoiando-se, para isso, na instabilidade da linguagem de tal forma que todo o caráter 
clássico de mimese e realista, e mesmo as características mentalistas ou psicológicas 
atribuídas ao termo são descartadas, dando lugar ao conceito de representação como um 
sistema de significação bastante distante da fixidez que tradicionalmente atribuía-se ao 
termo. 
Assim, se a representação congrega todos os mesmos mecanismos que tornam a 
linguagem instável, ambígua e indeterminada, tal como explica Silva (2000, p. 91), é 
imprescindível compreender que ela “[...] não aloja a presença do ‘real’ ou do significado” e 
tampouco é “[...] simplesmente um meio transparente de expressão de algum suposto 
referente”. Em lugar disso, conforme advoga Silva (2000, 2001), a representação é uma 
forma de atribuir sentidos estreitamente ligada a relações de poder.  
Essas relações de poder das quais fala Silva (2000, 2001) constituem-se como 
uma via de mão dupla no campo das representações. São relações de poder e ideológicas que 
determinam como se darão as representações, ao mesmo tempo que as próprias 
representações têm efeitos de poder.  
Segundo Blommaert (2006, p. 513), a representação sempre envolve a 
replicação (eco, resposta) de um objeto, de um fenômeno, de um evento dentro de outros 
modos de existência e de outros momentos/acontecimentos. Assim, as representações 
acabam sempre por se constituir em novos discursos que, ao tomarem o discurso do outro, 
apresentam-no de forma particular, provendo uma espécie de “leitura preferida” para esse 
discurso.  
Mostro-me alinhada ao posicionamento dos autores até aqui citados, assim como 
considero relevante invocar Hall (1997, p. 16) quando define a representação como 
“produção de significados através da linguagem”. A representação, portanto, é um processo 
essencialmente social, por meio do qual construímos significados para as coisas, objetos, 
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situações e pessoas. Nós mesmos fixamos esses significados de tal forma que pareçam 
naturalizados ou inevitáveis.  
Nesse mesmo caminho, Silva (2001, p. 51) propõe que o ato de representar é 
também, ao mesmo tempo, um ato de conhecimento do outro. No entanto, no processo de 
conhecer, a representação pode funcionar como simplificação ou homogeneização do outro, 
ou seja, como um estereótipo. No estereótipo, reduz-se completamente a complexidade do 
outro, representando-o a partir de um conjunto mínimo de signos, e tornando o outro um 
objeto de conhecimento fixado e imobilizado (SILVA, 2001). Ainda que seja uma redução, 
explica Silva (2001, p. 52) que o estereótipo não pode ser tomado como uma mentira ou 
uma representação distorcida de um suposto real, mas “é precisamente porque no estereótipo 
está envolvido o investimento de uma sofisticada semiótica de transformações, de 
deslocamentos, de condensações que ele é eficaz”.  
Além de posicionar o outro, a representação pode funcionar de maneira a 
posicionar a nós mesmos. Compartilho essa noção de representação com Woodward (2000, 
p. 17), para quem “a representação inclui práticas de significação e os sistemas simbólicos 
por meio dos quais os significados são produzidos, posicionando-nos como sujeito”. Vistas 
dessa maneira, as representações têm papel importante nas ações e na forma como 
respondemos às diversas situações.  
Na esteira das mudanças no processo educacional dos surdos, apresentadas 
anteriormente, também se modifica o olhar que busca compreender os significados da 
surdez. Skliar (1998), um dos pesquisadores pioneiros dos Estudos Surdos33, explica que o 
termo diferença surge na busca por outras formas de representação do surdo. O termo é 
utilizado em um contexto que se distancia do conceito medicalizado de surdez, em busca de 
um olhar antropológico e sociohistórico dos sujeitos surdos, não aparece como uma 
continuidade de outras definições existentes, como deficiência e diversidade: engloba o 
reconhecimento da língua de sinais, das comunidades surdas, das identidades surdas e das 
experiências visuais dos surdos. Deve, portanto, ser entendido em sua significação política 
“[...] como uma construção histórica e social, efeito de conflitos sociais, ancorada em 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
33 Entendido por Skliar (1998) como um espaço de estudos, discussões e pesquisas acadêmicas em Educação 
focalizando o surdo a partir da diferença. Os trabalhos da área englobam diferentes temas, mas preocupam-se, 
sobremaneira, com as questões de planejamento de políticas educacionais para surdos, o que envolve as 
escolas, as comunidades surdas, os professores, os intérpretes de língua de sinais em interface com diferentes 
áreas de estudo, tais como Estudos Culturais, Antropologia, Estudos Feministas, Políticas de Educação, etc.  
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práticas de significação e de representação compartilhadas entre os surdos” (SKLIAR, 1998, 
p. 13).  
Considero prudente salientar, assim como o fez Skliar (1999, p. 10), que o 
território da surdez não pode ser definido apenas pelo antagonismo das representações 
clínica e antropológica da surdez, como se já estivéssemos vivenciando uma visão 
antropológica da surdez em sua plenitude e em detrimento de uma visão patologizante já 
ultrapassada. Concordo com o autor, uma vez que a surdez ainda é um território irregular 
por onde transitam esses diferentes discursos.  
Ao refletir acerca dos aspectos imbricados nas representações sobre a surdez, 
Skliar (1999, p. 11) sugeriu quatro níveis interdependentes de representação, a saber:  
 
1. a surdez como diferença política  
2. a surdez como experiência visual  
3. a surdez caracterizada por múltiplas identidades  
4. a surdez localizada dentro do discurso da deficiência  
 
Para representar a surdez com base nesses quatro níveis, o entendimento da 
língua de sinais como a língua própria dos surdos a ser utilizada nos diferentes espaços, 
incluindo o educacional, foi e ainda é imprescindível. Segundo Karnopp (2004), o 
reconhecimento político e social das línguas de sinais, como língua natural de comunidades 
surdas, apareceu em documentos da UNESCO, da Organização Mundial da Saúde (OMS) 
ou da Federação Mundial do Surdo (WFD), que datam da segunda metade da década de 
1980. Neste mesmo período, final da década de 80 e início da década de 1990, emerge no 
Brasil a discussão sobre uma proposta de educação bilíngue para surdos, reflexo do interesse 
de alguns teóricos  pela descrição da língua de sinais e de movimentos surdos que começam 
a pressionar por mudanças na educação. Mas foi apenas ao final dos anos 90 que a proposta 
passou a fazer parte de políticas educacionais no contexto da surdez, refletindo: a) a luta dos 
surdos e de uma parcela de ouvintes pelo reconhecimento da língua de sinais e da 
necessidade de ensino bilíngue, através de pressões políticas tentando mostrar o que não 
estava funcionando na educação de surdos; b) a contribuição de pesquisas nas áreas de 
Linguística, Educação, entre outras, que apontam a necessidade de uso da língua de sinais 
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nas escolas como meio de comunicação comum entre professor e aluno e c) a incorporação 
destes novos conhecimentos nas agendas governamentais34 (cf. FERNANDES, 2007).  
Em acompanhamento a todas essas mudanças, entraram em uso outros termos 
que contribuem para a ressignificação da surdez. Alinhada a Cavalcanti (1999, 2011, 2013), 
considero relevante refletir, ainda que brevemente, sobre alguns deles. O termo comunidade 
surda, por exemplo, bastante utilizado por profissionais, pesquisadores, ouvintes e surdos, 
aparece justamente após a luta de uma parcela de surdos pela representação da surdez como 
diferença e não mais como incapacidade. Conforme Padden e Humphries (1988), a diferença 
constituinte da comunidade surda, neste caso, é marcada pela utilização da língua de sinais, 
uma língua diferente da utilizada majoritariamente, e por práticas e vivências visuais do 
surdo.  
É preciso, no entanto, problematizar o uso que muitas vezes se faz do termo 
comunidade surda sem ao menos levar em consideração o fato de que o cenário 
sociolinguístico dos surdos no Brasil, conforme apontou Cavalcanti (1999, 2011), é plural e 
complexo. Refletindo, portanto, sobre esse contexto em tempos mais recentes, temos, por 
exemplo, as seguintes situações: para os surdos que adquiriram uma língua de sinais como 
primeira língua, esse cenário se caracteriza como uma situação bilíngue compulsória 
(expressão utilizada por Maher (2007)). Isso significa que esses surdos utilizam uma língua 
visual-gestual para comunicação, mas que precisam ter ainda conhecimento da língua 
portuguesa, em sua modalidade escrita, como uma segunda língua. Isso porque, de acordo 
com a legislação do país35, a sua primeira língua não substitui o português escrito.  
Há também os surdos que, por diferentes motivos, tiveram contato com a língua 
de sinais mais tardiamente. Para muitos deles, os anos anteriores ao contato com a língua 
visual-gestual significaram muito esforço para aquisição e utilização do português oral 
(oralidade, termo mais utilizado nesse contexto) para a comunicação. Esses surdos, ao se 
expressarem, podem escolher por utilizar a língua de sinais ou o português (oral ou escrito). !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
34 Além da já citada, na lei 10.436 de 24 de abril de 2002, há o decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005, que 
estabelece formas de implementação da Língua Brasileira de Sinais, principalmente no contexto escolar. 
Ambas são exemplos de leis que legitimam essa língua e instituem especificidades em relação à educação dos 
surdos. E não nego que a criação dessas leis tem contribuído para o aumento da visibilidade do surdo bilíngue 
e da língua de sinais, assim como aconteceu em relação ao contexto escolar bilíngue indígena, em meados de 
90, conforme Cavalcanti (1999). Sabe-se, entretanto, que nem tudo pode ser resolvido apenas com a criação de 
leis: as escolas, hoje em dia, são o melhor exemplo disso porque ainda não se vê, nestes contextos, a 
participação efetiva dos alunos surdos.  
35 A lei nº 10.436, de 24 de abril de 2002, reconhece a Língua Brasileira de Sinais – LIBRAS – como meio 
legal de comunicação e expressão de comunidades de surdos no Brasil, mas deixa em evidência que esta língua 
não substitui o português em sua modalidade escrita.  
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Isso sem deixar de considerar, assim como indicou Maher (2007, p. 73), que o bilíngue tem 
desempenhos diferentes nas duas línguas e que “[...] a necessidade ou o desejo de 
reafirmação de identidade étnica ou social frequentemente afetam o grau de competência 
exibida pelo bilíngue”. 
É necessário considerar ainda que existem os surdos que se comunicam 
exclusivamente com a língua oral36 e surdos que tiveram contatos bastante precários com 
ambas as línguas, de sinais e portuguesa. Nestes cenários de múltiplas línguas e formas de 
comunicação – pensando ainda nas variedades do português e da língua de sinais envolvidas 
– é importante lembrar que há diferentes tipos e graus de perdas de audição, que há surdos 
que são usuários de próteses auditivas para amplificação sonora e surdos usuários de 
implante coclear. 
Recorro novamente a Cavalcanti (1999), pois a autora reconhece que os 
contextos bilíngues de minorias têm, muitas vezes, uma complexidade que não é, de 
imediato, identificada. Por esse motivo, estou de acordo com a autora quando ela propõe a 
apresentação desses contextos como multilíngues, havendo o devido reconhecimento das 
línguas utilizadas. No caso dos surdos, há que se considerar que: o português pode estar 
presente em uma variedade menos prestigiada e/ou na variedade ensinada na escola. Já em 
relação à língua de sinais, a dicotomia fortemente marcada pela oposição língua de sinais e 
língua oral acaba excluindo qualquer gestualidade ou outras linguagens que também estão 
presentes37. Isso se refere, por exemplo, às línguas de sinais caseiras, conforme sugeriu Silva 
(2005).  
Ao narrar-se como “comunidade”, as pessoas surdas buscam dar visibilidade 
para sua língua e para suas práticas visuais e, de igual modo, abrem espaço para a definição 
das noções de Surdo e surdo. Segundo os pesquisadores surdos americanos, Carol Padden e 
Tom Humphries (1988, p. 2), os termos foram primeiramente propostos por James 
Woodward, em 1972, e são retomados pelos autores para quem o termo surdo, grafado com 
letra minúscula, se refere apenas à condição audiológica e, portanto, define um indivíduo 
que tem perda de audição. Já o termo Surdo, com letra maiúscula, se refere ao grupo de 
pessoas surdas que compartilham uma língua de sinais, crenças e narrativas sobre si mesmos !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
36 Algumas pessoas que possuem perda auditiva e que são oralizadas optam pela denominação “deficiente 
auditivo” em lugar de “surdo”.  
37 Silva (2005) destaca o caso de crianças surdas filhas de pais ouvintes no Brasil. Nestes casos, a comunicação 
entre os membros da família e a criança surda pode acontecer por meio de vários recursos, tais como a fala, a 
leitura labial, dramatizações, pantomimas, gestos naturais, sinais inventados em casa e sinais da Libras.  
59 !
e uma mesma cultura visual. No Brasil, os termos são utilizados por Moura (2000), sendo o 
Surdo caracterizado pela autora como o indivíduo que pertence a um grupo minoritário, e 
que tem direito de ser representado pela sua diferença e pela sua própria cultura.  
 
2.1.2     Outras representações, outras práticas educacionais 
 
Numa tentativa de promover um deslocamento da lógica da Educação Especial, 
no caminho de redefinição da surdez, buscou-se legitimar o surdo com base em sua 
diferença linguística. Novos desenhos de pesquisas e, consequentemente, de propostas 
pedagógicas começaram a se apresentar à medida em que essas outras representações foram 
trazidas à tona. Em 1999, Cavalcanti, pesquisadora em Linguística Aplicada, apresenta o 
estado da arte dos estudos realizados sobre a escolarização em contextos de minorias 
linguísticas e sobre a educação bilíngue no Brasil e, além dos grupos indígenas, 
comunidades de imigrantes, de descendentes de imigrantes e de comunidades que ocupam 
regiões de fronteira do Brasil com outros países, a autora inclui as pessoas surdas como 
sendo também representantes de grupos minoritários no país. Ela prevê ainda a 
potencialidade de contribuições de pesquisas sobre o bilinguismo para a área da surdez38.  
Cavalcanti (1999) relata que as pesquisas em contextos bi/multilíngues na 
Linguística Aplicada no Brasil tiveram início na década de 1980. No programa de pós-
graduação39 com área de concentração específica para esses contextos, citado pela autora, a 
primeira pesquisa sobre a Língua Brasileira de Sinais é datada do ano de 1996 (GLASS, 
1996).  
Tal como considerado anteriormente, o início de discussões sobre uma proposta 
bilíngue no Brasil, a inclusão escolar e, mais tarde, a instituição da lei federal de 2002 e do 
decreto de 2005 repercutiram no aumento do número de pesquisas na área abordando: a 
problematização da educação bilíngue em escolas inclusivas, como em Lima (2004); a 
produção das identidades e representações sobre o surdo e a surdez em contextos de 
escolarização regular, em Silva (2005); as representações sobre o português e a língua de 
sinais por surdos adultos e professores participantes de um curso de educação de jovens e !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
38 Ao propor uma revisão de conceitos teóricos e termos como “bilinguismo” ou “competência comunicativa”, 
já arraigados na área de educação bilíngue e intercultural, Maher (2007) também inclui os surdos e a Libras em 
sua discussão. 
39 PPGLA – Unicamp.!
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adultos (EJA), em Favorito (2006); a caracterização da interação social entre alunos surdos e 
ouvintes em uma escola inclusiva, no trabalho de Félix (2008); preocupada também com a 
interação, Pereira (2008) estuda como se relacionam educador surdo, educador ouvinte e 
aluno surdo em contexto de apoio pedagógico; entre outros. Explicito que o denominador 
comum entre esses estudos é, justamente, o processo de escolarização do surdo – 
considerando diversos fatores, tais como a inclusão, o bilinguismo e a língua de sinais – 
sendo que os questionamentos neles presentes conduzem a reflexões sobre o processo de 
inserção de alunos surdos nas salas regulares.   
A este respeito, Skliar (1997, 1998) sugeriu que a proposta educativa bilíngue 
para surdos não fosse entendida apenas como exposição dos surdos a duas línguas – o que já 
acontece naturalmente nos contatos interculturais na vida desses sujeitos (SILVA, 2005) – 
mas que fosse pensada de maneira coerente com a sociohistória que o próprio ato de 
conceber o sujeito surdo como bilíngue carrega. Além disso, que fosse pensada 
compreendendo o direito dos surdos de serem educados na língua em que se sentem mais à 
vontade ou com a qual têm mais familiaridade. No entanto, nem sempre essa é a realidade 
que o surdo encontra quando chega na sala de aula. Para Cavalcanti e Silva (2007), a escola 
carrega, de maneira naturalizada, uma norma estritamente grafocêntrica, invisibilizando as 
minorias linguísticas que nela estão inseridas e que não sabem o português padrão que ali é 
exigido. No caso dos surdos, as autoras destacam que esse aluno é invisibilizado no contexto 
escolar por ser diferente e que ainda é representado pela lente da deficiência, porque não 
atinge o rendimento esperado nas atividades, isto é, não compensa a falta da fala atingindo 
níveis adequados de escrita.  
Para que as dificuldades geradas pela inclusão possam ser contornadas, 
Cavalcanti e Silva (2007) sugeriram que isso se dê, por exemplo, por meio da sensibilização 
da escola regular para as questões sociais, linguísticas e culturais que envolvem a surdez. 
Caminhando em sentido semelhante, os trabalhos de Lodi et al. (2002), Góes e Tartuci 
(2002), Karnopp e Pereira (2004), Gesueli (2003), Giordani (2004), Fernandes (2007) 
também questionaram a maneira como se configuram as experiências acadêmicas de alunos 
surdos e, assim como Cavalcanti e Silva (2007), entrelaçaram suas discussões a respeito do 
processo educacional de alunos surdos com a concepção de letramento de minorias. A visão 
de letramento presente nestes trabalhos advém de teorias comprometidas com uma 
perspectiva social (STREET, 1984; KLEIMAN, 2001; entre outros) e suas contribuições se 
dão, em grande parte, porque ao questionarem a maneira como o processo de educação na 
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inclusão desses alunos acontece, direcionam suas reflexões para a busca por estratégias de 
ensino que se mostrem mais sensíveis às questões culturais das práticas de letramento.  
Essas discussões contribuíram para o desenvolvimento de propostas pedagógicas 
que afastavam uma visão grafocêntrica da escrita na prática escolar com os alunos surdos, 
advogando em favor da necessidade de considerar as especificidades desses alunos em 
relação ao seu processo de aprendizado do português e tendo, ainda, em vista a utilização de 
uma língua de modalidade não oral-auditiva, mas visual-gestual. À procura por estratégias 
diferenciadas de ensino para os alunos surdos, os quais têm uma língua visual e são 
constituídos por experiências visuais, aparece como um caminho possível a utilização de 
imagens. Entendendo que as práticas de letramento não se resumem às habilidades escolares 
que envolvem a escrita, autores como Reily (2003), Campos et al. (2004), Gesueli (2004), 
Gesueli e Moura (2006), entre outros, apontaram para a necessidade de se considerar o 
aspecto visual (uso de imagens) no processo de aprendizagem do surdo.  
Há, mais recentemente, trabalhos que focalizam o uso das Tecnologias de 
Informação e Comunicação (TIC) no contexto da surdez (ROSA & CRUZ, 2001; GARCÊZ, 
2006; CAMPOS & SILVEIRA, 2007; GARCÊZ & MAIA, 2009; NEVES, 2009; 
MACHADO & FELTES, 2010; FESTA et al., 2013). De maneira geral, esses autores 
sugerem que as tecnologias são recursos viáveis para a comunicação, para a participação 
social e para o processo de ensino e aprendizagem neste contexto.  
A participação do surdo em práticas que envolvem as TICs e a internet se 
configuram nesses trabalhos como uma maior possibilidade de comunicação para os surdos, 
seja por meio da escrita ou da língua de sinais. Os autores também entendem que o ambiente 
digital possibilita maior acesso à informação porque agregados à escrita aparecem “efeitos 
visuais”, além da aprendizagem com recursos diferentes daqueles comumente utilizados nas 
escolas. De qualquer maneira, fala-se ainda muito pouco sobre como isso pode ser 
implementado no ambiente escolar, modificando o modo como o aluno surdo é entendido 
em sala de aula, o que tem implicações diretas em sua participação e em como a sua 
educação passa a ser conduzida.  
Levando ainda em conta as novas necessidades criadas pela participação dos 
indivíduos nas práticas atuais multi-hipermidiáticas (SIGNORINI, 2012), fica evidente o 
fato de que, nos trabalhos acima citados, eram focalizadas as tecnologias como recurso para 
aquisição de informação, contato com a língua (portuguesa e/ou de sinais) e a participação 
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dos surdos em ambiente digital como possibilidade de voz para as pessoas surdas. Observa-
se uma lacuna, portanto, em olhar para esta participação em ambiente digital como produção 
que resulta no envolvimento do surdo em diferentes práticas letradas multimodais e que 
atualmente permitem outras formas de leitura e produção, não apenas pela escrita, mas pela 
sua interação com a imagem, o vídeo, a cor, o som, entre outras semioses, construindo novos 
significados40.  
Já se via este hiato presente, inclusive, nos trabalhos outrora citados (SKLIAR, 
1999; REILY, 2003; CAMPOS et al., 2004; GESUELI, 2004; GESUELI & MOURA, 2006) 
e que, no início dos anos 2000, salientaram a importância do aspecto visual para o processo 
de aprendizagem de alunos surdos. Entendo que, nestas pesquisas, a utilização de imagens é 
algo transitório, porque ainda são observados reflexos de uma concepção de letramento que 
via as imagens como secundárias ou subordinadas ao texto escrito, objetivo final do 
processo de escolarização (GEORGE, 2002; LEMKE, 2005). Não se focaliza, portanto, as 
imagens por si só como forma de comunicação e construção de significados e, ainda hoje, há 
necessidade de mais trabalhos que melhor identifiquem a relação dos surdos com as 
imagens.  
Destaco que no primeiro semestre de 2014 foi publicado um relatório41 sobre a 
política linguística de educação bilíngue – Língua Brasileira de Sinais e Língua 
Portuguesa42. O documento foi produzido por um grupo de trabalho designado pelas 
portarias nº 1.060/2013 e nº 91/2013, do MEC/SECADI, do qual participaram pesquisadores 
surdos e ouvintes vinculados a universidades de diferentes regiões do país.  
A principal solicitação presente no documento se refere à Educação Bilíngue de 
Surdos, tendo em vista a atual necessidade de revisão da política de base da escolarização de 
surdos vigente. Tal como explicitado no relatório, essa política sustenta modalidades de 
escolarização que fracassaram, portanto, a educação bilíngue é redefinida como:  
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
40 Ver mais sobre essa discussão em Nogueira (2014). 
41 Movimento semelhante aconteceu em 1999, quando, conforme o INEP (2009), com a Resolução 3/99 do 
Conselho Nacional de Educação, surge o conceito de escola indígena e que fortalecia o direito ao ensino 
bilíngue, além da organização das escolas com delineamentos definidos pelas próprias comunidades. O 
relatório apresenta brevemente dados sobre o número de alunos surdos matriculados na Educação Básica no 
ano de 2012. Há maior concentração de matrículas no período do Ensino Fundamental, semelhante ao que foi 
apontado, em 2008, sobre a Educação Indígena.  
42 Os pesquisadores consideram que a Lei 10.436/2002 e o Decreto 5.626/2005, instauraram uma política de 
planejamento linguístico de status pelo reconhecimento da Língua Brasileira de Sinais e com desdobramentos 
que incluem ações de implantação e implementação da LIBRAS.   
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[...] a escolarização que respeita a condição da pessoa surda e sua 
experiência visual como constituidora de cultura singular, sem, contudo, 
desconsiderar a necessária aprendizagem escolar do português (THOMA et 
al., 2014, p. 6).  
 
No documento, uma nova arquitetura educacional é requerida para o estudante 
surdo bilíngue, um estudante cujo processo de constituição de identidade é completamente 
diferente dos ouvintes “[...]43 por necessitar de recursos completamente visuais” (THOMA et 
al., 2014, p. 13). Como sugerido no relatório, a educação bilíngue, para esse aluno, deve 
partir da língua de sinais, da cultura surda e das experiências sensoriais do surdo, pois 
compreende-se que  
 
A visão, além de ser o meio de aquisição de linguagem [para o surdo] é 
meio de desenvolvimento [...] porque a cognição dos surdos se desenvolve 
de um modo totalmente visual, diferente dos ouvintes que utilizam a audição 
para se comunicar, para captar explicações, conceitos, significados 
(THOMA et al., 2014, p. 13). 
 
Em vista do que foi apresentado até aqui, considero que a educação de surdos 
vivencia um novo momento após a entrada desses alunos nas salas de aula regulares e após a 
garantia44 de uso da língua de sinais nesse contexto, período no qual passou-se a considerar 
o que realmente vem acontecendo no ambiente escolar, lançando um olhar cuidadoso para as 
práticas de ensino desenvolvidas com alunos surdos e, ao observar as dificuldades 
enfrentadas por esses alunos, tem-se buscado o aprofundamento de questões que já vinham 
sendo discutidas em busca de outras formas de ensino, novas estratégias e materiais.  
Sendo assim, esclareço que essa também é a premissa mais geral que orienta esta 
pesquisa, ou seja, a imprescindibilidade de modificações no contexto de ensino que 
decorrem não apenas da situação educacional negligenciada dos alunos surdos, caracterizada 
principalmente pela má qualidade de participação e inclusão destes alunos nas salas de aulas 
regulares. Mas, considero que essa necessidade advém também das exigências de mudança 
que, atualmente, as novas práticas letradas multimodais fazem às antigas concepções sobre o 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
43 A afirmação presente no documento carece de problematização, uma vez que a constituição das identidades 
surdas e ouvintes não deveria ser compreendida como “completamente” diferente, pois surdos e ouvintes 
compartilham de uma série de referenciais culturais.  
44 A garantia a que me refiro diz respeito à legislação existente. No entanto, a maioria das escolas ainda não 
atende com essa garantia.  
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ensino de produção textual nas escolas (cf. SIGNORINI, 2012; COPE & KALANTZIS, 
2006, entre outros).  
Foi por considerar o número de trabalhos que apontam o aspecto visual como 
uma das estratégias para a adequada inserção/participação/aquisição de conhecimentos pelo 
aluno surdo em sala de aula – que, muitas vezes, não apresentam o aprofundamento teórico 
necessário para embasar tal afirmação – e os reflexos disso nas práticas observadas em sala 
de aula que busquei investigar a relação entre o surdo e a imagem, analisando o processo de 
leitura de material visual por jovens surdos em função de um olhar para o processo de 
comunicação e produção de significados como envolvendo diferentes recursos semióticos e 
multimodal.  
O tema da leitura de imagens tem aparecido com mais frequência atrelado ao 
estudo das práticas de letramento multimodais (NEW LONDON GROUP, 1996; KRESS, 
2004, 2010, SERAFINI, 2014) e será abordado em detalhes no próximo capítulo. Antes 
disso, no entanto, considero importante discorrer sobre a trajetória de pesquisas e discussões 
que culminaram na focalização dessas novas práticas letradas multimodais e sobre as 
necessidades de modificação no contexto escolar que foram criadas por essas práticas, 
justamente por vislumbrar implicações diretas sobre a educação de surdos, principalmente 
no que se refere ao aspecto visual outrora pleiteado, lacuna em que se insere este trabalho.  
 
2.2  Os estudos do letramento  
2.2.1  Do letramento escolar às práticas de letramento cotidianas !
Os estudos sobre as práticas de letramento vêm continuamente se 
desenvolvendo, mas é evidente que durante muito tempo acreditou-se que as escolas eram as 
principais agências de letramento e que as práticas realizadas nesses contextos eram as 
únicas capazes de formar cidadãos com capacidades cognitivas mais avançadas, pensamento 
lógico, abstração, etc. Sendo assim, a grande maioria dos estudos sobre letramento 
realizados nesse período privilegiaram em suas análises apenas as capacidades individuais 
dos alunos.  
Uma perspectiva predominante dos estudos nessa época, até meados da década 
de 1990, foi a cognitiva. No entanto, mais ao final do século XX, estudos antropológicos, 
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como os de Brice Heath (1983) e Brian Street (1984) começaram a focalizar o letramento de 
grupos de indivíduos em diferentes contextos a partir de um olhar socioantropológico para 
essas práticas.  
Street, um dos autores expoentes dessa época, apresenta em seu trabalho, do ano 
de 1984, uma contraposição entre os diferentes modelos de letramento então vigentes nas 
pesquisas científicas. Os trabalhos nos quais a escrita era compreendida como conjunto de 
habilidades individualmente adquiridas faziam parte do que Street denominou como modelo 
autônomo de letramento (cf. STREET, 1984). O autor entendia que a demasiada 
preocupação nesses estudos e pesquisas em compreender os efeitos das práticas escolares e, 
consequentemente, da aquisição da escrita para os indivíduos acontecia justamente porque 
acreditava-se que a sua aquisição acarretaria em muitos efeitos positivos na vida daquele 
que as adquiria.  
Portanto, tomando-se como base este modelo puramente linguístico e 
grafocêntrico de letramento, assim como indicou Barton (1994), retomando os trabalhos de 
Street, só era considerado dotado de capacidades letradas aquele que tinha domínio das 
habilidades de leitura e produção de textos escritos. Dentro dessa concepção, o ensino da 
leitura e da escrita nas escolas se traduzia apenas como alfabetização e, nesse contexto, a 
escrita era entendida como mera transcrição da oralidade e algo a ser aprendido em um 
processo linear e cumulativo. Através desse processo, os alunos inicialmente teriam o 
domínio das letras, seguido das sílabas, palavras e frases até que atingissem o domínio de 
textos, quando então, seriam capazes de ler e escrever (cf. MATENCIO, 1994).  
No Brasil, a partir do século XXI, em especial, emergiu uma perspectiva 
discursiva em relação aos estudos do letramento, porque, para entender o modo de 
funcionamento dos indivíduos nas práticas letradas em sociedade, os resultados encontrados 
nas pesquisas com foco essencialmente cognitivista não pareceram suficientes. Naquele 
momento, os trabalhos pioneiros de Heath (1983) e Street (1984) foram retomados por 
Kleiman (1995) e Terzi (2001), ambas pesquisadoras da Linguística Aplicada, bem como 
por outros pesquisadores. Esse movimento possibilitou, a partir de suas análises, a 
compreensão do letramento como uma prática social situada. 
Rojo (2010) entende que naquela época fazia-se necessário reconhecer que além 
de serem muitas as capacidades envolvidas com o uso da escrita, também são múltiplas as 
práticas, uma vez que essas têm influência da vida e da cultura dos diferentes grupos sociais. 
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A partir disso, também tornou-se evidente que as escolas carregavam uma visão de 
letramento e uma noção de cultura homogênea que pouco privilegiava esses aspectos no que 
se refere ao trabalho com a escrita.  
Considero válido retomar Street (1993, 2003), uma vez que o autor sinaliza que 
os estudos do letramento realizados em alinhamento aos pressupostos da etnografia não só 
os distanciaram das abordagens dominantes do letramento nas quais há uma visão de escrita 
com foco na decodificação e nas habilidades individuais, mas incluíram, no bojo de seus 
estudos, práticas sociais mais amplas e que não tinham, necessariamente, seu foco no texto 
escrito. Houve, nesse período, uma explosão de contextos sociais investigados pelos Novos 
Estudos do Letramento, mas o direcionamento do olhar para os aspectos 
socioantropológicos das práticas letradas permitiu muito mais do que a quebra da 
supremacia da escrita. Ao considerarem que as práticas de letramento variam de um 
contexto para o outro, de uma cultura para outra (STREET, 1984, 1993, 2003; BARTON, 
1994; KLEIMAN, 1995; TERZI, 2001, entre outros), e que essas práticas são várias e 
heterogêneas, esses estudos tornaram possível pensar no conceito de letramento no plural – 
letramentos (cf. ROJO, 2009) – e foi a partir disso que passou-se a observar o 
desenvolvimento de “[...] concepções mais amplas dos letramentos como quaisquer práticas 
de construção de sentido: letramentos radiofônicos, televisivos, digitais, no mundo do 
trabalho etc.” (MOITA LOPES, 2010, p. 398). 
Observando a entrada, cada vez maior, das tecnologias no cotidiano das pessoas, 
sejam elas as propagandas, outdoors, revistas, jornais, telas de televisores e, sobretudo, 
outros meios mais recentes – como os computadores pessoais, tablets e smartphones – nos 
quais circulam imagens, escritas, sons e outras semioses, Rojo (2009, p. 10) ainda 
apresentou uma definição de letramento que incluía nessas práticas, não apenas a escrita, 
mas outros tipos de linguagens. Assim, os letramentos passaram a ser entendidos como “[...] 
um conjunto muito diversificado de práticas sociais situadas que envolvem sistemas de 
signos, como a escrita ou outras modalidades de linguagem, para gerar sentidos.”  
Em sentido semelhante, os pesquisadores do New London Group (1996) 
consideraram que as práticas letradas estão envolvidas por uma multiplicidade de 
modalidades e linguagens operando simultaneamente na construção de significados, e esses 
mesmos significados são construídos com base em uma multiplicidade de culturas. Como 
resultado do encontro e dos diálogos estabelecidos pelo grupo, esses autores apontaram 
através de um manifesto a necessidade de as escolas trabalharem com os multiletramentos – 
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multi, no sentido de considerar tanto os vários canais de comunicação e de mídias, o que 
inclui diferentes modalidades (escrita, imagética, sonora, etc.), como a diversidade de 
culturas daqueles que são os produtores e leitores dos significados construídos por meio das 
práticas letradas (COPE & KALANTZIS, 200645). 
 
2.2.2  Práticas de letramento multimodais: o visual em evidência !
De fato, as novas tecnologias e a internet têm repercutido em mudanças no modo 
de funcionamento da sociedade. A linguagem multimidiática, por exemplo, produz 
significados além dos textos verbais, permitindo modos de produção e de comunicação 
muito diferentes daqueles prioritariamente praticados no ambiente escolar e que envolvem, 
essencialmente, a escrita. Assim, o que era entendido anteriormente como letramento e que 
ligava-se essencialmente às práticas pautadas em textos impressos, passa, pois, a envolver 
outras semioses, como as imagens estáticas e em movimento, os sons, as cores, etc. Em 
concordância à Lemke (2002), considero, portanto, que se tratam de novas práticas de 
letramento, pois essas diferentes semioses, ao convergirem, afetam diretamente o modo 
como se produz sentido.  
Segundo Daley (2010, p. 484), pesquisadora do Instituto para o Letramento 
Multimidiático (IML) da Universidade do Sul da Califórnia (USC), a linguagem 
multimidiática, seja por meio de filmes, jogos eletrônicos, músicas, televisão ou 
computador, já se transformou em vernáculo para muitas pessoas, sobretudo para os jovens 
em idade escolar. A pesquisadora reflete que, se esse tipo de linguagem se tornou corrente 
na sociedade, a opção que se faz nos ambientes acadêmicos pelo texto impresso deixa de 
lado outras formas de linguagem e de tecnologias tão importantes para o letramento nos dias 
de hoje, tais como o rádio, o cinema e a televisão. Para Daley (2010), essas tecnologias são a 
principal fonte de informação para muitas pessoas e, no caso dos jovens, as experiências 
compartilhadas no meio eletrônico são as práticas que envolvem essencialmente imagens e 
sons, linguagens ainda pouco valorizadas como forma de comunicação no ambiente escolar.  
Chamo a atenção também para os trabalhos do New London Group (1996), de 
Kress (2005), Prior (2005), de Lankshear e Knobel (2007), entre outros, nos quais visualizo !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
45 As propostas presentes no manifesto do New London Group foram retomadas e expandidas pelos próprios 
autores do grupo em um livro organizado por Bill Cope e Mary Kalantzis.  
!
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uma preocupação com o estudo dessas novas práticas letradas propiciadas pelas mudanças 
tecnológicas que foram observadas nos últimos anos, porque, de acordo com Knobel e 
Lankshear (2002), elas levaram a modificações nas formas de fazer e de aprender, uma vez 
que ao nos depararmos com diferentes semioses operando simultaneamente, temos 
ampliadas nossas possibilidades de construção e veiculação de significados (cf. LEMKE, 
2002, 2010;  DALEY, 2010). 
Mostro-me alinhada a esses autores, assim como a Signorini (2012, p. 284), 
sobretudo quando essa autora analisa que as novas tecnologias colocaram a letra e a escrita 
em um outro patamar, por considerar que a produção de sentidos nestes meios acontece 
também por outros componentes multimodais. Além disso, a autora destaca que essas 
tecnologias deram maior visibilidade a diferentes modos de representação e de produção de 
sentidos por influência de valores culturais locais e também globais, o que favorece o “[...] 
surgimento de novos canais e espaços (multimídia e hipermídia) susceptíveis de darem voz a 
minorias e subculturas”.  
No entanto, Signorini (2012, p. 282-283) também alerta para o fato de que, 
embora esses novos letramentos já façam parte do cotidiano das pessoas, ainda assim eles 
“[...] não são efetivamente objetos de reflexão e de ensino”46, colocando como desafio a 
preparação de alunos para que sejam muito mais do que meros consumidores tecnológicos, 
mas cidadãos que se apropriam desses novos letramentos de maneira a estabelecer relações 
benéficas entre linguagem, saber e poder (SIGNORINI, 2012).  
Assim como foi enfatizado em Lemke (2002), entendo que Daley (2010) e os 
pesquisadores do New London Group (1996) também sugerem que no contexto escolar 
sejam focalizados os diferentes modos de representação, que são bem mais amplos do que 
os convencionalmente enfatizados nas instituições de ensino, relacionados 
fundamentalmente com a escrita.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
46 Os surdos, por exemplo, têm se utilizado intensamente do YouTube e a maneira como têm se apropriado 
dessa ferramenta merece ser o foco de novas pesquisas. Como discutido em Nogueira (2014, p. 41), focalizar 
as práticas letradas multimodais em ambiente digital e ver nessas práticas a produção de significados 
complexos, por meio da interação de diferentes modalidades, significa a possibilidade de vislumbrar ganhos 
epistêmicos (MOITA LOPES, 2010) para o contexto educacional da surdez. Há ganhos porque pode-se ir além 
da compreensão dessas práticas como uma possibilidade de participação social e ativismo político dos surdos, 
assim como mostraram os vídeos analisados pela autor, já que se observa o uso de diferentes recursos 
semióticos em interação para produção de significados, ou seja, para a comunicação A partir dessas reflexões, 
fica clara a necessidade de se repensar a educação dos surdos da forma como ela vem acontecendo e isso 
poderá repercutir em novas formas de engajamento dos alunos nas atividades em sala de aula: para os surdos 
falantes de uma língua cuja modalidade e ! visual-gestual, isso pode vir a significar uma grande mudança. 
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Os pesquisadores do New London Group (1996), tentando mostrar como esses 
diferentes modos de representação poderiam ser trabalhados nas escolas, propõem uma 
pedagogia dos multiletramentos. Para tal proposta, foi central a utilização do conceito de 
design, que aparece no manifesto do grupo de Nova Londres de duas maneiras. A primeira 
delas é relacionada às noções de aprendizado e produtividade, entendidas como o resultado 
do design, ou seja, da estrutura de sistemas complexos que envolvem pessoas, contextos, 
tecnologias e textos. Na segunda, o design aparece para descrever formas de significado. 
Assim, qualquer atividade semiótica, ou seja, qualquer processo de produção de 
significados, é entendido como uma questão de design e que envolve três elementos (New 
London Group, 1996, s.n.):  
 
1. Available designs: inclui os diferentes sistemas e recursos semióticos disponíveis 
para produção de significados, incluindo os conjuntos de convenções já estruturadas e 
associadas a determinadas atividades semióticas e os elementos linguísticos e 
discursivos ligados às experiências pessoais;  
2. Designing: atividade semiótica em si, isto é, o processo de produção de significados 
por meio da combinação criativa dos recursos semióticos disponíveis e das experiências 
pessoais prévias do envolvido no processo de design. Como não se trata da simples 
repetição das convenções disponíveis, envolve reapresentação e recontextualização;  
3. The redesigned: produto do processo de design; reprodução da convenção porque 
tem como fundamento modelos de significados construídos sóciohistoricamente e, ao 
mesmo tempo, resultado da transformação da convenção, pois é fruto da agentividade 
humana. Trata-se da transformação de conhecimentos, sujeitos e relações sociais ao 
serem produzidas novas construções e representações da realidade. 
 
O conceito de design apresentado pelo New London Group (1996) reconhece, 
portanto, a iteratividade como inerente ao processo de produção de significados, pois 
envolve o uso de materiais semióticos variados já existentes. Mas, reconhece também que há 
características únicas no significado construído. A partir da noção de design, o aspecto 
visual ganha importância dentro das discussões sobre multimodalidade, uma vez que o 
layout de páginas e portais ganham visibilidade e mesmo a escrita passa a ser compreendida 
em sua dimensão visual (KRESS, 2010, 2012; GEORGE, 2002; LEMKE, 2005). 
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Para George (2002), a utilização do conceito de design nas pesquisas sobre as 
práticas de letramento aparece como ponto chave para mudança na interação entre a 
comunicação visual e as aulas de produção/composição,  deslocando o foco da antiga 
disputa entre o verbal e o visual nesse ambiente e permitindo a realização não apenas da 
leitura do imagético, mas também a produção de material multimodal.  
Nem sempre foi assim, pois, de acordo com Lemke (2005), os materiais mais 
significativos para a sociedade, na época em que o material impresso dominava, eram 
apresentados por meio de texto, seja em livros escolares, jornais ou publicações 
governamentais, e as ilustrações e imagens, que eventualmente estavam presentes nesses 
materiais, eram secundárias e subordinadas ao texto escrito, porque o poder e prestígio eram 
creditados somente à palavra. Como consequência disso, as imagens ali presentes tinham, 
inicialmente, apenas a função de embelezamento ou ornamento.  
Essa função inicial, meramente decorativa das imagens, também foi observada 
por George (2002). A autora explica que somente a partir da expansão dos veículos de 
comunicação de massa, como jornais, revistas e cartoons, que as figuras que compunham o 
material passaram a ter outras funções, tais como aumentar o acesso à informação e a novas 
ideias, ou mesmo como atividade geradora de prazer. Ao mesmo tempo, ela observa que nos 
materiais escolares as imagens passaram a ser utilizadas como prompt para as produções 
escritas. Foi com o surgimento da televisão e das propagandas, que, segundo George (2002), 
as imagens começaram a ser consideradas como objeto de pesquisa pelos Estudos Culturais. 
Ainda assim, o letramento visual era deixado de lado nas discussões curriculares e os 
debates sobre a comunicação visual não conduziam a ações que aproveitassem todo o 
potencial dessa prática nas salas de ensino (GEORGE, 2002; LEMKE, 2005).  
Como já apresentado anteriormente, foi com o advento das novas tecnologias e 
da internet  – meio em essência multimodal –  que ficou ainda mais evidente que o texto 
escrito era apenas um dos componentes existentes para a produção de significados. Para 
Lemke (2005), em meio a essa realidade, a imagem ganhou novo status, justamente quando 
o foco de preocupação passa a ser a compreensão e o controle competente das formas de 
representação que estão se tornando significativas no ambiente global de comunicação.  
Para Daley (2010), o visual, tanto quanto o escrito, pode conter conteúdo 
intelectual, ou seja, pode criar conhecimentos e passar ideias. Preocupada em como 
implementar essa linguagem no ambiente acadêmico, Daley (2010) defende que os jovens 
71 !
em idade escolar, já usuários e, muitos deles, com domínio das mídias, teriam que ser 
preparados não apenas para a leitura, mas para a produção de material multimodal. Além 
disso, os alunos precisariam ter habilidades críticas em relação ao que veem e produzem.  
A linguagem multimidiática, analisa Daley (2010), ainda está começando a ser 
compreendida em sua gramática, ou seja, nos modos como ela cria significados, mas sabe-se 
que ela está pouco relacionada à lógica linear da escrita. A escrita, como uma tecnologia, 
tem suas próprias características: por sua linearidade, comporta também uma linearidade na 
construção de seus argumentos e, por isso, acaba lidando de forma inadequada com os 
modos não verbais de pensamento e construção não linear. Sendo assim, a autora percebe 
que a multimídia, o cinema e a televisão se fazem presentes no ambiente escolar, mas não de 
maneira crítica e preocupada em explorar a natureza da mídia, de suas características, 
formas de organização, nem mesmo há preocupação em compreender como cada mídia cria 
e veicula argumentos e significados. Ainda hoje, essas mídias são utilizadas apenas para 
envolver o aluno com o conteúdo, como mera ilustração.  
No contexto da surdez, como já sinalizado neste estudo, há pesquisas esparsas 
destacando o aspecto visual no processo de ensino-aprendizagem de alunos surdos. As 
pesquisas de Reily (2003), Campos et al. (2004), Gesueli (2004), Gesueli e Moura (2006)47, 
outrora citadas, recomendam o uso de imagens (figuras de livros e revistas, ilustrações, 
pinturas, desenhos dos próprios alunos) nos ambientes de aprendizagem com alunos surdos.  
Essas autoras, da mesma forma que Lopes (1998), consideraram o fato de que as 
escolas carregam um olhar patologizante sobre o aluno surdo. Como consequência disso, o 
aluno surdo é considerado incapaz de atingir níveis adequados de aprendizagem, não 
havendo grandes esforços para modificar a maneira como o processo de ensino se dá. As 
autoras evidenciaram que isso acontece, por exemplo, pela a pouca exploração de recursos 
visuais para auxiliar a aprendizagem do surdo, de acordo com suas observações.  
É impossível desconsiderar a relevância que pesquisas como essas tiveram para 
o campo de reflexões sobre o processo educacional de alunos surdos. No entanto, é preciso 
ter em conta que nem sempre a defesa da inserção de imagens ou do visual para o surdo em 
sala de aula significou o uso desse recurso em um mesmo patamar que o recurso escrito. 
Nessas pesquisas, a supremacia da escrita, observada por Daley (2010), Lemke (2005) e 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
47 Nessas pesquisas, certamente foi grande a influência dos trabalhos de Skliar nos anos finais da década de 90, 
nos quais ele sempre argumenta em defesa da experiência visual do sujeito surdo. 
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George (2002), se faz ainda presente, talvez pela própria carência de estudos que analisem 
de maneira aprofundada a relação entre a linguagem visual e a surdez.  
Sobre este respeito, Cambra et al. (2010) compararam as produções gráficas de 
adolescentes surdos e ouvintes após o visionamento de um pequeno trecho de seriado 
televisivo. O objetivo da pesquisa das autoras foi analisar possíveis diferenças de leitura de 
materiais audiovisuais entre os jovens surdos e ouvintes. O material audiovisual utilizado 
para a testagem era constituído de imagens e diferentes sons, tais como música e fala dos 
personagens sem a utilização de legendas. O trecho selecionado para a pesquisa mostrava 
uma situação de conflito vivenciada pela protagonista, uma jovem em idade escolar e seus 
familiares (avô, mãe e tia).  
A análise realizada por Cambra et al. (2010) indica diferenças entre as 
interpretações e produções gráficas dos adolescentes surdos e ouvintes, embora ambos os 
grupos, ouvintes e surdos, tenham dado, igualmente, maior ênfase às cenas inicial e final da 
história. Algumas das diferenças que mais chamaram a atenção das autoras foram: a maior 
ênfase dada pelos jovens surdos aos aspectos contextuais das cenas representadas 
graficamente (local, objetos), o maior número de quadros utilizados para representar a 
história e a apresentação de todos os personagens da cena, mesmo que não diretamente 
envolvidos com os eventos. A maior ênfase dada aos aspectos contextuais das cenas, tais 
como a representação gráfica do local onde a cena se passava e a apresentação de elementos 
e objetos dos locais (sofá, vaso, etc) são relacionadas pelas autoras a resultados de pesquisas 
de bases neurológicas sobre a atenção visual dos surdos, as quais sugerem maior atenção aos 
elementos periféricos do campo visual nesses indivíduos. A diferença na quantidade de uso 
de elementos gráficos (mais detalhes do contexto e mais personagens representados) é 
associada, pelas autoras, à dificuldade de compreensão de alguns elementos do material 
audiovisual, uma vez que eram transmitidos oralmente.  
É preciso dizer que os surdos participantes da pesquisa de Cambra et al. (2010) 
tinham perdas auditivas severa ou profunda e não se comunicavam com língua de sinais, 
uma vez que haviam frequentado, durante toda a sua formação, escolas oralistas. Esclareço, 
portanto, que diante dos resultados encontrados pelas autoras, ao planejar esta pesquisa, 
considerei a possibilidade de que a língua de sinais – por ser uma língua de modalidade 
visual – pudesse levar a alguma diferença na leitura de materiais visuais por surdos que 
utilizam essa forma de comunicação, visual em sua essência. 
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Recorro a Skliar (1998) neste momento, porque, em seus trabalhos, o autor 
esteve sempre em defesa da utilização da língua de sinais e da experiência visual do sujeito 
surdo. Preocupado em discutir as adequações necessárias para uma educação efetiva de 
alunos surdos, isto é, em busca de uma escola para surdos, Skliar (1998) reflete sobre alguns 
tópicos por ele entendidos como potencialidades ou direitos pertinentes ao processo de 
educação do surdo: aquisição e desenvolvimento da língua de sinais como primeira língua; 
identificação das crianças com seus pares (crianças e adultos) surdos; desenvolvimento de 
estruturas, formas e funções cognitivas visuais; desenvolvimento de vida em comunidade e 
de processos culturais próprios; e, por fim, a participação dos surdos nos debates que 
envolvam seu próprio contexto educacional, linguístico, etc.  
Em especial, para esta pesquisa, chamo a atenção para quando Skliar (1998) 
defende o direito ao desenvolvimento de estruturas, formas e funções cognitivas visuais. 
Sobre isso, o autor explicita que a potencialidade visual do surdo vai além da utilização de 
uma língua visual. O pesquisador entende a surdez como uma experiência visual, e isso quer 
dizer que “[...] todos os mecanismos de processamento da informação, e todas as formas de 
compreender o universo em seu entorno, se constroem como experiência visual” (SKLIAR, 
1998, p. 28), o que significa, para o autor, a necessidade de discussão e reconstrução de 
questões como didática, conhecimento e interações no contexto educacional da surdez. Em 
nota, Skliar (1999) explica que: 
 
Ao definir a surdez como experiência ‘visual’, que constitui e especifica a 
diferença, não estou restringindo o visual a uma capacidade de produção e 
compreensão especificamente linguística ou a uma modalidade singular de 
processamento cognitivo. Experiência visual envolve todo tipo de 
significações, representações e/ou produções, seja no campo intelectual, 
linguístico, ético, estético, artístico, cognitivo, cultural, etc. (SKLIAR, 
1999, p. 11). 
 
Em publicação posterior, ainda explicitando as experiências visuais dos surdos, 
Skliar e Quadros (2000) argumentam que: 
 
O visual é o que importa.  A experiência é visual desde o ponto de vista 
físico (os encontros, as festas, as histórias, as casas, os equipamentos...) até 
o ponto de vista mental (a língua, os sonhos, os pensamentos, as ideias...). 
Como consequência, é possível dizer que a cultura é visual. As produções 
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linguísticas, artísticas, científicas e as relações sociais são visuais 
(SKLIAR & QUADROS, 2000, p. 50) 
 
A experiência visual do surdo, para Skliar, não deixa de considerar o uso de um 
sistema linguístico visual, mas vai além – compreendendo significados e representações que 
envolvem os campos físico e mental. A partir desse entendimento, o autor coloca a 
necessidade de reconstrução das ações no contexto educacional da surdez.  
Transpondo essas questões para os dias atuais, assim como explica Signorini 
(2012), a entrada das novas tecnologias no cotidiano das pessoas trouxe com elas novas 
práticas letradas: outros modos de representação e de produção de sentidos envolvendo 
diferentes materiais semióticos. Por isso, argumento que, talvez, nunca tenhamos vivenciado 
momento mais favorável para retomar e ampliar as discussões a respeito da relação entre o 
visual e os surdos, uma vez que esses novos letramentos ainda carecem de esforços para 
serem tomados como objetos de ensino ou de reflexão, principalmente no contexto escolar.  
Em alinhamento a Signorini (2012, p. 292), compreendo que o importante não é 
a imagem funcionar na escola como ilustração ou item decorativo da escrita, como ela vem 
sendo tratada, mas ser entendida como mais uma modalidade disponível para a produção de 
significados, podendo estar articulada com as outras modalidades. Nesse caminho, advogo 
que a compreensão sobre o funcionamento do aspecto visual para os alunos surdos pode, 
claramente, ajudar os professores e formadores desses alunos a alçarem esse recurso em sala 
de aula de forma consciente, e não compreendendo-o como mero apoio ao português escrito, 
ou como recurso de facilitação para aqueles alunos com dificuldades de acesso à escrita.  
O momento, portanto, também é favorável para que, face às mudanças colocadas 
pela globalização, um outro olhar seja lançado para os processos comunicativos e de 
produção de significados, considerando o complexo de recursos semióticos que são 
empregados nesses processos. Esse parece um passo fundamental na tentativa de 
compreender o papel e o espaço do signo imagético nos processos comunicativos de pessoas 
surdas. Passo a tratar dessas questões na seção que segue.  
 
2.3 A comunicação e a produção de significados no mundo de hoje 
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A globalização vem revelando alterações na diversidade cultural, social e 
linguística. Para Blommaert e Rampton (2011, p. 3-5), em face dessas mudanças sociais e 
demográficas, complexificadas pelas novas tecnologias e pelas mídias, desde meados dos 
anos noventa, vem se modificando também as pesquisas no campo das humanidades e das 
ciências sociais, sobretudo no que se refere às questões sociolinguísticas.  
O fenômeno da globalização a que se referem os autores diz respeito a um 
sentido mais recente atribuído ao termo por Blommaert (2008, p. 258): a globalização 
geocultural. Tal fenômeno em curso nada mais é do que um estágio em desenvolvimento 
dentro de um processo maior de globalização, mas, neste caso, da chamada globalização 
geopolítica.  
Para Blommaert (2008), os eventos de mudança econômica, de abismo crescente 
entre as classes sociais, de estremecimento das estruturas sociais tradicionais, ou ainda, de 
diferentes movimentos migratórios, geralmente reconhecidos como constituintes do pacote 
“globalização”, nada mais são do que aspectos de uma crise do sistema mundial moderno 
que fora desenvolvido durante o século XIX. Apoiado em Hobsbawm (1987) e Wallerstein 
(2004), o autor toma esse período como sendo o século do processo mais lento e profundo 
de globalização geopolítica, pois coincide com o desenvolvimento de um sistema global 
moderno alicerçado nos ideais do Iluminismo e nos valores do capitalismo e das políticas de 
massa. No entanto, como salienta Blommaert (2008), esse sistema global entrou em crise 
desde o final dos anos sessenta e vem afetando as sociedades em termos sociais, políticos e 
econômicos até hoje.  
Considerando que são as características dessa crise que determinam a definição 
mais corrente de globalização, Blommaert (2008) ainda apresenta o quadro mais recente da 
globalização geocultural como sendo  
 
[...] o efeito da emergência de novas tecnologias de comunicação, do 
aumento e intensificação de processos capitalistas globais de acumulação e 
divisão do trabalho, do aumento e intensificação das desigualdades globais 
que resultam em novos fluxos migratórios (BLOMMAERT, 2008, p. 258).  
  
Blommaert (2008, p. 260) explica que há um estereótipo da globalização que nos 
induz a defini-la em termos de experiências fundamentalmente novas, o que, de fato, não 
acontece. Para o autor, isso é parte de uma ideologia do globalismo presente no mundo hoje, 
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principalmente pelo fato de nos esquecermos do processo histórico mais antigo da 
globalização. Ainda que se trate de um quadro mais estreito, dentro de um movimento maior 
e anterior, e mesmo havendo pouca novidade na globalização atual, tomar como pano de 
fundo a globalização geocultural, isto é, os eventos ligados ao sentido mais recente atribuído 
ao termo globalização, como já dito, é particularmente interessante no terreno da linguagem. 
Isso porque, conforme Blommaert (2008, p. 258), esse processo tem afetado sistemas de 
estrutura social, como por exemplo, padrões sociolinguísticos, modelos de multilinguismo e 
conduzido a novas formas multimodais de comunicação.  
Blommaert (2010, p. 6) acredita na força que as mudanças decorrentes da 
globalização48 fazem para que pensemos em novos aparatos conceituais e analíticos que não 
distanciem da língua(gem) “[...] as características espaciais e temporais que definem sua 
ocorrência, significado e função na vida social real”, de modo que ela seja tomada 
intrinsicamente e constantemente em sua característica móvel, e como um conceito que 
também foi modificado pela globalização. Assim, para esse autor, a Sociolinguística, ao 
focalizar o multilinguismo, deveria se ocupar dos vários recursos comunicativos que estão 
em constante fluxo e movimento, que são alçados pelos indivíduos em suas interações.  
De fato, nas duas últimas décadas, aumentaram as pesquisas com interesse no 
multilinguismo e nas práticas de letramento multilíngues. Em uma mesma perspectiva dos 
autores já apresentados, para Martin-Jones et al. (2012)49, isso se deve especialmente às 
mudanças linguísticas, culturais e demográficas introduzidas: pela globalização, pelo fluxo 
transnacional de pessoas, pela propagação das novas tecnologias e pelas mudanças políticas 
e econômicas em diferentes regiões.  
Também, nas duas últimas décadas, conforme Martin-Jones et al. (2012), 
surgiram novas linhas de investigação em multilinguismo que incorporaram, da teoria 
social, uma perspectiva crítica e pós-estruturalista50, envolvendo novas epistemologias e 
métodos de pesquisa. Nas novas avenidas de pesquisas abertas, o trabalho empírico se 
modificou, tornando-se interpretativo, etnográfico e multimodal. Além disso, de acordo com 
os autores, as pesquisas têm sido conduzidas em diferentes contextos históricos e sociais.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
48 Para Blommaert (2010) considerar a globalização nos estudos da Sociolínguística significa pensar nos 
fenômenos de maneira localizada, mas também distribuída em diferentes escalas (do global ao local) e 
examinar as conexões entre os vários níveis de maneira que não se reduzam os eventos apenas ao seu contexto 
mais imediato de ocorrência.  
49 Nessa obra, não se fala em hibridismo ou em práticas translíngues, mas é perfeitamente possível perceber 
que as discussões estão todas atreladas. 
50 É interessante que isso também seja focalizado sob uma perspectiva poscolonislista (cf. Cavalcanti, 2014 
[notas de aula]).  
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Em resumo, essas novas formas de pesquisa têm aprofundado os conhecimentos 
sobre as particularidades das práticas multilíngues que estão emergindo nos diferentes 
espaços, provendo entendimentos sobre a natureza das mudanças que estão acontecendo na 
comunicação de forma mais ampla. Como tento mostrar a seguir, houve, nos estudos 
linguísticos, uma mudança de foco da estrutura para as práticas comunicativas e, nesse 
percurso, os termos e conceitos já consolidados na área parecem não mais dar conta de 
explicar todos os fenômenos comunicativos.  
Vale a pena ressaltar que considerar o processo mais recente de globalização e, 
sobretudo, as mudanças tecnológicas se faz importante pelo fato de elas estarem também 
afetando, conforme alerta Monte Mór (2011)51, o que passa a ser necessário conhecermos, 
sabermos e aprendermos, uma vez que, como já dito, diferentes modalidades têm sido 
alçadas na produção de significados. Mostro-me alinhada ao posicionamento da autora e ao 
fato de que, ao considerar o caminho de mudanças deflagradas pela globalização e pelas 
novas tecnologias, Monte Mór (2011) ainda se refere à necessidade constante de 
revisitarmos e repensarmos conceitos solidificados, para que eles, de alguma forma, 
condigam com as práticas da sociedade.   
O conceito de língua como código, por exemplo, aparece mais fortemente no 
século XIX decorrente da necessidade de olhar para as diferenças entre línguas dentro de um 
processo maior de delineamento e divisão dos diferentes espaços no mundo, como na 
criação dos Estados-Nação. Sobretudo nos países europeus, há uma preocupação intensa 
com a padronização e a codificação das línguas que, nesse decurso, foram analisadas de 
maneira desconectada e distanciada de qualquer variável que pudesse influenciar esse 
processo (cf. MARTIN-JONES et al., 2012, p. 2).   
A Linguística, enquanto área de estudos, teve grande participação nesses 
processos de criação dos Estados-Nação, pois colocou sua chancela na invenção das línguas 
e na manutenção de um projeto hegemônico monolíngue que decorre desses processos 
(MARTIN-JONES et al., 2012).  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
51 Fala proferida pela Profa. Dra. Walkyria Monte Mór, no evento I SEFELI - Seminário sobre Formação de 
Professores e Ensino de Língua Inglesa, que aconteceu entre os dias 18 e 20 de abril de 2011, na Universidade 
Federal de Sergipe. Vídeos disponíveis em: 
<http://www.nap.ufpr.br/index.php?option=com_content&view=article&id=74&Itemid=41>. Acesso em: jan. 
2015. 
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Nessa corrente, o estabelecimento de uma relação bastante estreita entre uma 
língua e um sujeito foi um dos grandes motores para projetos essencializadores52 das 
conexões entre determinados grupos sociais com determinadas práticas linguísticas. Para 
Blackledge (2000, p. 27), apoiado em Woolard (1998), essas conexões são exemplos de 
ideologias sobre língua(gem), que, na realidade, não se referem apenas à língua(gem), uma 
vez que são ideologias sempre socialmente situadas e em relação estreita com as questões de 
poder e identidade. Conforme Blackledge (2000), um projeto essencializador que associa 
uma língua a um determinado grupo, ou a uma cultura específica, age na criação e 
manutenção dos grupos hegemônicos, mas, ao mesmo tempo, cria e/ou mantém grupos 
subalternos. A partir dessa visão essencializadora, também se acredita fortemente na ideia de 
“língua materna” como sendo a única língua capaz de transmitir o verdadeiro eu do falante, 
isto é, sendo falante de uma determinada língua a pessoa estaria fadada a apresentar 
comportamentos marcadamente relacionados a ela, ficando essa relação ainda mais evidente 
quando se pensa nos falantes de determinadas variedades (cf. BLACKLEDGE, 2000).  
Com base em afirmações como esta última apresentada, podemos refletir sobre o 
fato de que, aqui no Brasil, por exemplo, um falante da variedade caipira53 já carregaria 
consigo determinadas formas de agir, de se comportar e até mesmo de se vestir que 
expressariam muito bem o ideário em torno da relação língua-falante. No caso dos surdos 
falantes de uma língua visual, são as “capacidades visuais” que acabam sendo tomadas 
como característica inerente a esses falantes.  
Chamo a atenção para o fato de que os conceitos de língua, de dialeto, ou de 
variedade, entre outros, são construtos de um mesmo pacote metalinguístico que, como nos 
expõem Makoni e Pennycook (2012, p. 442), “[...] precisam ser entendidos como uma 
invenção.”. Esses conceitos, como tem sido apontado (BLACKLEDGE, 2000; 
BLOMMAERT & RAMPTON, 2011; MARTIN-JONES et al., 2012, só para citar alguns 
exemplos), são invenções sociais e acadêmicas do século XIX, sobretudo no contexto 
europeu e colonial, que agem nos mais variados níveis – institucionais ou do cotidiano, 
envolvendo, por exemplo, a educação, o ambiente de trabalho, as mídias, as leis, etc. 
(BLACKLEDGE, 2000).  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
52 Para Blackledge (2000) os primeiros estudos desenvolvidos nas áreas da antropologia linguística, de 
planejamento linguístico ou da etnografia da fala tinham essa tendência.   
53 Em texto publicado em 2007, César e Cavalcanti, já problematizavam a dicotomia língua e variedade, em 
favor de refletirmos em termos de multilinguismo, tomando também como língua o que fora entendido como 
variedade.   
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Mas o que chama atenção em Makoni e Pennycook (2012) é que esses autores 
nos advertem que, se o conceito de língua é tomado como invenção, os construtos de falante 
nativo, de monolinguismo, bilinguismo e multilinguismo, mesmo nos estudos mais recentes 
na Sociolinguística (cf. MAKONI & PENNYCOOK, 2012, p. 449), também acabam por 
tomar como pressuposto uma ficção ainda pouco questionada.  
O fato é que a adoção de um conceito, tal como o de língua, por exemplo, 
determinou uma cadeia de compreensões e até mesmo de criação de outros conceitos que, 
embora necessitem ser problematizados, já não podem ser apagados.  
Trata-se, portanto, de uma simplificação pensar na língua como símbolo de uma 
identidade, mas, ainda assim, é preciso considerar o que as pessoas acreditam sobre suas 
próprias línguas, ouvir/perceber como elas fazem uso dos recursos linguísticos disponíveis e 
refletir sobre os efeitos do uso dessas línguas, mesmo que acreditemos que elas são uma 
invenção (MARTIN-JONES et al., 2012, p. 10). É justamente pelo fato de os conceitos de 
“língua materna” ou de “falante nativo”, por exemplo, terem uma força ideológica grande 
que eles não podem ser desconsiderados nas pesquisas, embora não devam mais ser 
utilizados como ferramenta de análise, como sugerem Blommaert e Ramptom (2011, p. 4). 
Esses autores sugerem ao pesquisador a busca pelo endereçamento das formas 
como as pessoas se engajam linguisticamente em diferentes momentos e situações, 
investigando: a) como essas pessoas fazem suas escolhas, b) performatizam com os signos 
linguísticos e c) como desenvolvem trajetórias próprias de identificação grupal no decorrer 
de suas vivências (BLOMMAERT & RAMPTON, 2011, p. 5).  
Conforme Blommaert (2010, p. 13), um outro problema na maneira como a 
Sociolinguística54 tomou o conceito de língua é que os repertórios linguísticos estudados 
acabaram sendo fixados no espaço e no tempo. Assim, o autor propõe que a preocupação 
dos estudos e pesquisas na área se voltem para os recursos concretos, isto é, para os recursos 
que são, de fato, empregados em contextos reais socioculturais, históricos e políticos. Para a 
área da surdez, esse também pode ser um movimento importante, em virtude da 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
54 Blommaert (2010, p. 37) busca compreender a Sociolinguística como “[...] o estudo da língua(gem) como 
um complexo de recursos, de seus valores, distribuição, direitos de propriedade, e efeitos. Não é o estudo de 
uma língua abstrata, mas o estudo de recursos concretos de língua(gem) nos quais as pessoas fazem diferentes 
investimentos e para os quais atribuem diferentes valores e graus de utilidade”. Assim, para escapar das 
reduções que tomam a língua como artefato delimitável, nomeável e contável (BLOMMAERT, 2010, p. 12), o 
autor considera a língua na, contemporaneidade, como um recurso semiótico, dentre outros, com os quais as 
pessoas se comunicam.   
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possibilidade de um novo olhar para as práticas comunicativas dos surdos que se dão pela 
interação de uma malha de recursos linguísticos e semióticos.  
Considerando o que foi até agora exposto, mostro-me alinhada com o que 
propõem Blommaert (2010), Blommaert e Rampton (2011) e Makoni e Pennycook (2012). 
Acredito, pois, assim como os autores, na necessidade de buscarmos modelos mais 
sofisticados, isto é, modelos que venham a questionar os fundamentos dessa simplificação 
linguística que envolve, por exemplo, o conceito de língua. Pode até ser que não se trate de 
criar novos conceitos, mas, ao menos, de ressemantizar os já existentes.  
Nesse caminho, Blommaert (2010, p. 20) propõe que, para entendermos os 
complexos padrões de recursos comunicativos que são empregados na contemporaneidade, 
seria preciso buscar inteligibilidades sobre “[…] o que conta como língua(gem) em 
contextos particulares”, ou seja, uma preocupação voltada para os recursos semióticos 
utilizados e para os valores indexicais que esses recursos têm em situações específicas e em 
espaços (também específicos).  
Blommaert (2010, p. 13) considera que, ao pensar sobre língua(gem), é 
necessário concebê-la em seus vários frames espaço-temporais, isto é, com diferentes 
escalas interagindo umas com as outras. Os padrões de língua(gem), entendidos dessa 
forma, encontram-se organizados em diferentes camadas escalares verticais e não somente 
localizados horizontalmente no espaço: o espaço horizontal, que pode ser um bairro ou até 
mesmo um país, por exemplo, também é metaforicamente definido por Blommaert (2010, p. 
14) como um espaço vertical constituído por camadas nas quais ocorrem distinções sociais, 
culturais e políticas que organizam e indexicalizam diferenças linguísticas e semióticas.  
A estratificação e a ordenação dos espaços verticalizados são regidas, conforme 
Blommaert (2010, p. 14), por ordens de indexicalidade, isto é: 
 
complexos normativos estratificados que organizam distinções entre, por 
um lado, um uso da língua(gem) ‘bom’, ‘normal’, ‘apropriado’, e 
‘aceitável’ e, por outro lado, ‘desviante’, ‘anormal’ etc. Ordens de 
indexicalidade definem as linhas dominantes para os sentimentos de 
pertença, para identidades e papéis na sociedade [...] (BLOMMAERT, 
2010, p. 14). 
 
Em conformidade com as palavras do autor, os espaços multiescalares são 
compreendidos como sempre contendo normas, concepções e expectativas para o que seria 
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um uso de recursos comunicativos considerado apropriado (ou não). Como há uma 
normatividade em jogo, as várias escalas podem interagir e colaborar, mas podem também 
entrar em conflito. Nesse processo, as pessoas, que fazem diferentes usos dos recursos 
linguísticos e semióticos, são posicionadas em determinadas categorias indexicais, 
relacionadas à identidade e a papéis sociais, e experienciam o movimento escalar como 
estratégia de poder, uma vez que o acesso e controle de diferentes escalas por meio dos 
recursos é desigual, tendo algumas pessoas, ou grupos, mais mobilidade que outros.  
Vê-se, portanto, que, para Blommaert (2010) compreender os processos 
comunicativos de tal forma, o autor desenvolve três conceitos teóricos:  
 
1. Escalas (scales): para Blommaert (2010, p. 40-44) os eventos e os processos sociais se 
desenvolvem em diferentes escalas e camadas. Com o conceito de escala, o espaço 
continua a ser compreendido horizontalmente, mas acrescenta-se, a essa visão, imagens 
verticais do espaço. Além disso, os fenômenos passam a ser compreendidos como 
acontecimentos simultâneos que ocorrem em espaços-tempos sociais, uma vez que as 
pessoas tornam sociais os espaços e tempos físicos por meio de práticas semióticas55.  
As escalas funcionam, portanto, como metáforas para entender os movimentos 
das pessoas e dos textos em diferentes níveis ou camadas, nos quais formas particulares 
de normatividade, expectativas e padrões de uso da língua(gem) são organizados. Como 
há interação entre as diferentes escalas, o autor ainda utiliza a expressão “processos 
escalares” para designar as mudanças de escalas que envolvem ressemiotização do 
espaço-tempo e, até mesmo, criação de novos padrões de ação. Envolvem ainda 
questões de acesso a determinados recursos discursivos e de poder, uma vez que, como 
já mencionado, alguns grupos podem (ou se sentem autorizados) a passar de uma escala 
para outra, enquanto outros não.  
 
2. Ordens de indexicalidade (orders of indexicality): as ordens de indexicalidade, de 
acordo com Blommaert (2010, p. 46-47), são formas de olhar para a organização dos 
sistemas escalares. Formas de tentar entender os complexos padrões de ordenação das 
várias escalas, isto é, do que é considerado, ou não, como língua(gem) nos diferentes 
espaços, apontando para questões de poder e desigualdade no campo das semioses.  
Para o autor, a indexicalidade é ordenada de duas formas: (i) pelos significados 
indexicais, cujos padrões oferecem a percepção do que é similar e estável em práticas !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
55 Para Blommaert (2010), o tempo-espaço semiotizado é social, cultural, político, histórico e ideológico. 
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semióticas previsíveis, herdadas, que indexicalizam, por exemplo, papéis sociais, 
categorias sociais ou representações semióticas reconhecíveis como características de 
determinados grupos ou indivíduos e (ii) por complexos estratificados, nos quais formas 
de semiose estão sujeitas a regras de regulação, acesso e circulação, sendo algumas 
delas tomadas como válidas, enquanto outras não o são. Esses padrões de 
indexicalidade estão diretamente relacionados com questões de autoridade, controle e, 
mesmo, inclusão ou exclusão nos processos de percepção. 
Conforme Blommaert (2010), as ordens de indexicalidade levantam questões 
relacionadas: (i) aos repertórios sociolinguísticos; (ii) sobre a deslocação (ou não) de 
determinados recursos através dos espaços, das situações e dos grupos; e (iii) sobre o 
acesso e o poder envolvidos nesses processos (BLOMMAERT, 2010, p. 47-48). 
 
3. Policentricidade (polycentricity): para pensar essas questões de autoridade e poder, 
Blommaert (2010, p. 48-50) salienta que é preciso considerar que, nas situações de 
interação, as pessoas projetam a presença de “centros”, isto é, autoridades avaliativas 
(individuais, coletivas ou institucionais) que acabam servindo como referência para o 
modo como agem. Isso significa que, dependendo do espaço, do tópico e da pessoa 
envolvida, determinados estilos semióticos podem vir a ser alçados por serem 
considerados apropriados ao local, ao evento comunicativo ou a determinadas 
identidades.  
Para Blommaert (2010) os eventos comunicativos, mesmo aparentemente 
estáveis, são sempre policêntricos, uma vez que há uma multiplicidade de ordens de 
indexicalidade com as quais as pessoas podem se orientar. É pois, por esse motivo, que 
há possibilidade de agentividade e mudança.  
 
Em resumo, o que Blommaert (2010, p. 20) salienta é que as análises 
sociolinguísticas56 que tomam como pano de fundo o fenômeno da globalização e das 
mudanças econômicas, tecnológicas e de mobilidade que geram repertórios multilíngues 
complexos, devem atentar para a gama de recursos semióticos utilizada e escalarmente 
distribuída de maneira particular. O autor ainda chama a atenção para a necessidade de 
compreensão dos repertórios multilíngues como complexos e truncados por serem 
fundamentados nas histórias das pessoas e na história dos espaços, nos quais eles são 
constituídos (BLOMMAERT, 2010, p. 32). Sendo assim, na obra intitulada Chronicles of !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
56 Os trabalhos do autor, dos anos de 2010 e 2012, focalizam processos semióticos na contemporaneidade por 
meio de registros gerados em bairros urbanizados. 
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complexity: ethnography, superdiversity, and linguistic ladscapes, Blommaert (2012) 
incorpora a história como uma categoria de análise.  
Ao conceito de espaço, composto por camadas verticais, Blommaert (2012) 
acrescenta a compreensão de tal conceito como fenômeno historicamente configurado e 
agentivo: ao impor suas regras, o espaço é visto como um ator social, um ator normativo que 
opera no modo como os comportamentos das pessoas são performados. O espaço é, 
portanto, semiotizado e, ao mesmo tempo, semiotiza o que se encontra em sua esfera 
(BLOMMAERT, 2012, p. 29).   
Ancorado, sobretudo, nos trabalhos de Ron Scollon e Suzie Scollon, Blommaert 
(2012, p. 35) oferece ainda mais três ferramentas teóricas para analisar os processos 
comunicativos na contemporaneidade57. Para isso, o autor considera a noção de nexo, isto é, 
de entrelaçamento no tempo e no espaço, de três diferentes aspectos: os corpos históricos, o 
espaço histórico e as ordens de interação. 
 
1. Corpos históricos (historical bodies): esse conceito é definido por Blommaert (2012, p. 
36) como as experiências de vida, as capacidades e habilidades individuais, os modos 
de pensar de uma pessoa que condicionam a maneira como se age socialmente. Por 
considerar os corpos históricos como sendo formados em determinados espaços, 
Blommaert (2012) explica que o conceito também representa a habilidade comunicativa 
de uma pessoa nos espaços sociais. Com base nisso, Blommaert (2012) compreende que 
o modo como agimos acaba por influenciar a maneira como somos percebidos e 
reconhecidos (ou não), uma vez que o que é percebido e, consequentemente, o que é 
semioticamente posto em prática, é um corpo que fala, se movimenta, relaciona-se com 
objetos etc. em um espaço particular.  
Para Blommaert (2012, p. 38), nas interações sociais, estão em jogo corpos 
reais, semioticamente habilitados e “[…] seus movimentos e posições são centrais para 
a produção de significados”. Ou seja, os movimentos e posições que o corpo assume são 
constituídos, dessa forma porque adquiriram determinadas habilidades com a prática 
desses movimentos. Por serem constituídos de uma determinada forma, e não de outra, 
são reconhecidos – porque as pessoas aprendem a ler e a compreender esses signos e as 
informações que eles carregam por meio de experiências cinestésicas vivenciadas e !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
57 Em Chronicles of complexity: ethnography, superdiversity, and linguistic ladscapes, a proposição de 
ferramentas teóricas por Blommaert (2012) tem por objetivo contribuir para uma teoria etnográfica das 
paisagens linguísticas. !
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compartilhadas nas atividades sociais – e induzem/enquandram outros tipos de ações e 
de compreensões.  
 
2. Espaço histórico (historical space): para Blommaert (2012, p. 39), os processos 
comunicativos se dão em um espaço que impõe suas regras, possibilidades e restrições e 
é a ligação que há entre o espaço e as expectativas normativas que carregamos que torna 
histórico um determinado espaço. Desta forma, Blommaert (2012, p. 39) compreende 
que “[…] atribuímos a espaços particulares toda uma série de objetos, fenômenos, 
atividades, e nós fazemos isso em um sentido normativo […]”, de acordo com as 
expectativas que temos em relação ao que é “normal” para esses espaços e, por termos 
esse (re)conhecimento, somos capazes de agir nesse espaço.  
 
3. Ordem da interação (interaction order): para Blommaert (2012, p. 40), a ordem de 
interação está funcionando a partir do momento em que há reconhecimento do espaço. 
É o nexo entre o espaço histórico e o corpo histórico, isto é, um nexo que é normativo, 
que cria as condições para a comunicação, para a ordem da interação.  
 
Ainda cabe ressaltar que, nessa empreitada, Blommaert (2012, p. 53-54) também 
entende os signos alçados nos processos comunicativos em relação ao seu aspecto histórico. 
Conforme o autor, os signos (i) apontam para suas origens, contando uma história sobre 
quem os produziu e seus significados passados, (ii) carregam significados futuros para quem 
são endereçados, ao mesmo tempo em que, no presente, (iii) não são aleatoriamente 
empregados58.  
Sem a pretensão de esgotar a discussão sobre os processos comunicativos e a 
produção de significados na modernidade recente, ressalto o fato de que a perspectiva 
destacada nesta seção, isto é, uma perspectiva que busca novas inteligibilidades para as 
interações e para os recursos semióticos que são de fato empregados, vai ao encontro do que 
acredito ser um movimento necessário para a área da surdez, sobremaneira, no que diz 
respeito ao modo como o multilinguismo e outros conceitos, como o de visualidade, têm !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
58 Considerando o fato de o espaço ser semiotizado, Blommaert (2012, p. 51-52) explica que as várias 
modalidades que compõem os signos possuem possibilidades e limitações cujas dimensões são: sociais, 
culturais, políticas e históricas. As modalidades dos signos dispõem de escopos semióticos diferentes, uma vez 
que selecionam e atingem audiências diferentes e escopos espaciais, pois, ao serem empregados, o são em 
espaços específicos que definem seus efeitos com base em expectativas normativas em relação ao signo e ao 
próprio espaço. !
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sido compreendidos, uma vez que esses vêm servindo de base para representações 
construídas nesse contexto com implicações diretas sobre a educação de surdos. 
*** 
 Neste capítulo, busquei abordar a surdez em sua complexidade sociohistórica e 
cultural e, como campo em que diferentes representações estão em jogo, inclusive 
representações que buscam alinhar a surdez à práticas e vivências essencialmente visuais e 
constituintes da diferença do surdo. Considerei ainda o fato de que essas representações 
sobre o surdo estão refletidas nas propostas e práticas pedagógicas voltadas para esse aluno, 
dentre as quais destaquei as que pleiteiam o uso da imagem como estratégia visual de 
ensino.  
Por vislumbrar a possibilidade de transitar por dois percursos teóricos distintos, 
mas com importantes contribuições para área da surdez, neste capítulo discorri sobre 
trabalhos que: a) focalizam as práticas de letramento multimodais, dentro das quais a 
modalidade visual de comunicação e produção de significados é foco de discussão e outros 
que b) ao tomarem como pano de fundo o fenômeno da globalização e das mudanças 
observadas na modernidade recente, vêm buscando construir inteligibilidades sobre a 
complexa malha de recursos semióticos envolvidos nos processos de comunicação em 
contextos multilíngues e multimodais. Passo, então, ao próximo capítulo, no qual me deterei 






























A IMAGEM E SUA LEITURA 
 
As pessoas têm se expressado por meio da imagem desde muito cedo, por 
exemplo, com as pinturas pré-históricas como forma de registro. No entanto, mesmo estando 
sempre rodeados por imagens e utilizando-as para se comunicar e fazer sentido ao mundo 
que os cerca (SERAFINI, 2014), conforme alertam Santaella e Nöth (1998), foi a 
propagação do registro com palavras que ganhou força já no século XV, restando pouco 
espaço para as imagens, inclusive no que se refere a suporte institucional para pesquisa59. 
A constatação de que esse cenário começa a se modificar é um ponto de partida 
importante para esta tese, conforme já explicitado anteriormente, pois, assim como observa 
Kress (2004, 2010), o mundo social contemporâneo tem se mostrado diferente do que era, 
principalmente no que se refere às técnicas e à comunicação. Kress (2004, 2010) mostra-se 
atento ao fato de que no decorrer do século XX já se podia observar maior utilização de 
outros recursos semióticos associados à linguagem verbal, além de considerar que uma das 
mudanças mais significativas no campo da comunicação tem sido justamente o aumento no 
uso da imagem, inclusive em situações em que, previamente, a escrita seria utilizada.  
Diante das inversões nos arranjos sociais e semióticos observadas, alinho-me à 
posição de Kress (2004, 2010), que acredita que é uma tarefa urgente entendermos os 
diferentes affordances (potenciais e limitações) da imagem, sobretudo no que se refere às 
práticas multimodais. Lembro que, assim como Kress (2004, 2010), Serafini (2014) e outros 
têm se preocupado em entender mais sobre a imagem com o intuito de colaborarem para 
uma discussão maior, à qual creditam grande importância: o trabalho com a leitura e 
compreensão de imagens e materiais multimodais no ambiente escolar para preparação de 
alunos criticamente sensíveis às práticas comunicativas mais atuais, tornando-os preparados 
para estarem, eles próprios, envolvidos com a produção de significados com materiais 
multimodais.  
Tendo em vista essas mudanças e a demanda mais atual pela compreensão do 
recurso imagético, este capítulo tem por objetivo explorar de maneira mais específica o tema 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
59 Para Santaella e Nöth (1998, p. 13), os estudos sobre as imagens são interdisciplinares, envolvendo a 
História da Arte, a Antropologia, a Sociologia, a Semiótica Visual, o Estudo das Mídias, entre outros campos 
de pesquisa.  
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da imagem, sobretudo a imagem em movimento, pela convergência aqui criada com o 
objeto de estudo desta tese, isto é, a visualidade e a leitura de imagens pelos jovens surdos. 
Para isso, serão explorados os conceitos de imagem – com ênfase no funcionamento da 
imagem em movimento do filme –  e de leitura de material visual.  
Assim, busco interlocução com autores que se filiam a uma perspectiva 
sociossemiótica (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996; BALDRY & THIBAULT, 2006) e 
outros estudiosos da imagem e do cinema (AUMONT, 1993; AUMONT et al., 1995; 
SANTAELLA & NÖTH, 1998; MARTIN, 2011 [1985], SAMAIN, 2012) para que possa 
lançar luzes sobre a temática em foco nesta tese.  
Para discorrer sobre a leitura de imagens no capítulo, abordarei especialmente 
dois modelos de análise de materiais visuais: primeiramente a análise da imagem com base 
na gramática visual de Kress e van Leeuwen (1996) e, depois, com base no modelo de 
transcrição e análise de textos multimodais proposto por Baldry e Thibault (2006). Por fim, 
apresento a transcrição e análise de uma sequência do filme The kid, o qual foi utilizado na 
pesquisa aqui descrita. Tal trecho foi apresentado, previamente, no capítulo metodológico. 
Neste momento, ele é aproveitado para tornar mais claro os princípios de análise das 
imagens propostos por esses autores. 
 
3.1 O conceito de imagem 
 
A palavra imagem pode ter o seu significado atrelado a três domínios. Conforme 
Santaella e Nöth (1998), esses seriam o domínio das representações visuais e o das 
representações mentais, além do domínio das imagens perceptíveis (SANTAELLA, 2012, p. 
17). Como representação mental, as imagens seriam imateriais, produto da nossa mente, tais 
como esquemas, modelos ou imaginações. As imagens perceptíveis são as que vemos 
diretamente da realidade do mundo visível. Já as imagens como representação visual “[...] 
são objetos materiais, signos que representam o nosso meio ambiente visual” 
(SANTAELLA & NÖTH, 1998, p. 15); são, portanto, assim como Aumont (1993) as 
definiu, formas visíveis de imagem que englobam desenhos, pinturas, imagens do cinema e 
da televisão e até infográficas.  
Embora Santaella e Nöth (1998) esclareçam que não há como separar 
completamente os três domínios, pois as imagens visuais surgiram (em algum momento) de 
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imagens da mente ou das imagens diretamente perceptíveis, assim como as imagens da 
mente originaram-se de objetos visuais concretos, no caso desta pesquisa, o conceito de 
imagem utilizado remete ao domínio no qual se compreende a imagem como representação 
visual em suas diferentes formas. Esclareço ainda que as imagens são chamadas de 
representações, pois são artificialmente criadas e produzidas pelos seres humanos 
(SANTAELLA, 2012, p. 18).  
Santaella e Nöth (1998) se filiam à Semiótica60 ao se debruçarem sobre o sistema 
de signos da imagem. Também sob uma perspectiva semiótica, Kress e van Leeuwen (1996) 
concebem as imagens como um conjunto de signos nos quais presidem, internamente, certos 
princípios e regularidades que são socialmente compartilhados e utilizados para que 
possamos representar e produzir significados. Compreendo, portanto, que as definições de 
imagem apresentadas por Santaella e Nöth (1998) e por Kress e van Leeuwen (1996), 
mesmo se tratando de dois trabalhos diferentes, se mostram igualmente válidas para esta 
pesquisa e, inclusive, acredito que as definições se complementam. Assim, esclareço que a 
imagem, tal como abordada neste trabalho, se refere a objetos materiais que, 
independentemente de seu tipo ou forma, são constituídos como um conjunto de signos que 
representam visualmente o ambiente e as relações que nos cercam. Para representar 
visualmente e produzir significados, as imagens são reguladas internamente por princípios 
socialmente compartilhados.  
A noção de imagem apresentada por Samain (2012, p. 30), antropólogo e 
pesquisador afiliado à Antropologia da Imagem, também me parece bastante pertinente para 
o modo como busco entender as imagens nesta pesquisa. Tomando como exemplo a imagem 
fotográfica, e de certa forma, estendendo suas reflexões a todo tipo de imagem, o autor 
considera a imagem (fotográfica) como um processo que combina variados aportes: 
 
Para se moldar, [a imagem fotográfica] precisou de um suporte: uma 
máquina captadora de luz, jogos de lentes, diafragma e obturador, uma 
placa sensível. Para se construir, precisou de uma pessoa, do seu talento, de 
sua maneira de observar, de pensar e expressar o que viu, de enquadrar, de 
retocar e de manipular. Para emergir, ela precisou da existência do tempo, 
do espaço, da luz e da sombra, das cores, das linhas, dos volumes, das 
formas do ambiente, em poucas palavras, da longa história de um 
assunto/motivo icônico que parece não ter fim. Para viver enquanto 
imagem foi necessária a existência de espectador(es) [...] (SAMAIN, 2012, 
p.30) !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
60 Sobretudo a Semiótica peirceana. 
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Assim, considerando o que expõe Samain (2012), entendo que pensar em 
imagem é, ao mesmo tempo, pensar em seu processo de produção, o que envolve um 
instrumento e o agente produtor. É pensar também em um espectador e nas características da 
imagem em si, isto é, sua forma, cores, luzes ou sombras e motivos.  
Nesse caminho, considero oportuno manifestar que, desde as representações por 
meio da pintura, na era pré-histórica, até as imagens sintéticas atuais, as imagens passaram 
por diversas modificações no que se refere a seus processos de produção, isto é, quanto aos 
recursos, técnicas ou tipos de instrumentação utilizados. Portanto, atrelada à definição de 
imagem (previamente apresentada), julgo necessário o entendimento das imagens como 
produtos semióticos que, além de processos específicos de produção, envolvem tipos 
variados de armazenagem e de recepção que as caracterizam.  
A este respeito, Santaella e Nöth (1998, p. 157) trazem importantes 
contribuições ao focalizarem as rupturas e transformações que marcaram tais processos de 
produção das imagens. Os autores propõem uma divisão em três períodos, denominados, por 
eles, de paradigmas. Os autores explicam que utilizam como critério para divisão dos três 
paradigmas – pré-fotográfico, fotográfico e pós-fotográfico – uma reflexão sobre o modo 
como as imagens são materialmente produzidas, pensando em termos de materiais, 
instrumentos e técnicas, pois, para eles, são: 
 
[...] nos seus modos de produção que estão também pressupostos os papéis 
desempenhados pelos agentes da produção, trazendo, ademais, 
consequências para os modos como as imagens são armazenadas e 
transmitidas. Uma vez que nenhum processo de signo pode dispensar a 
existência de meios de produção, armazenamento e transmissão, pois são 
esses os meios que tornam possível a existência mesma dos signos, o 
exame desses meios parece ser um ponto de partida imprescindível para a 
compreensão das implicações mais propriamente semióticas das imagens, 
quer dizer, das características que elas têm em si mesmas, na sua natureza 
interna, dos tipos de relações que elas estabelecem com o mundo, ou 
objetos nelas representados, e dos tipos de recepção que estão aptas a 
produzir (SANTAELLA & NÖTH, 1998, p. 162). 
  
O que Santaella e Nöth (1998) afirmam é que, ao compreendermos o processo 
de produção de uma imagem, o que envolve as técnicas e materiais utilizados e também o 
agente produtor, estamos, ao mesmo tempo, dando passos em direção ao entendimento do 
modo como uma imagem se constitui, isto é, as características que a determinam e que 
podem estar diretamente relacionadas à maneira como ela é recebida pelos espectadores. 
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Nesse processo, lembro que é importante considerar não só as imagens em si, mas as mídias 
e os meios nos quais são veiculadas, pois estes também oferecem possibilidades e limitações 
para o produtor e para o observador/usuário/espectador/leitor61 da imagem (KRESS, 2004; 
SANTAELLA & NÖTH, 1998). 
No quadro a seguir, apresento um resumo das características elencadas por 
Santaella e Nöth (1998) para cada paradigma de maneira a relacionar o modo de produção 
da imagem ao seu modo de leitura62.  
 
Quadro 7 - Três paradigmas das imagens: produção e leitura (com base em SANTAELLA E NÖTH, 1998) 
Paradigma Produção de Imagem Leitura de Imagem  
Pré-
fotográfico 
O paradigma pré-fotográfico envolve 
processos artesanais de produção (p. 
163), isto é, a produção manual de 
imagens tais como desenhos, pinturas, 
gravuras, esculturas. Exige um suporte 
que receba as substâncias que o agente 
produtor deseja utilizar. O agente 
produtor, imaginativo, seria aquele que 
inscreve sua subjetividade na imagem. 
 
Por seu caráter único e de 
armazenamento pouco resistente, a 
imagem, no paradigma pré-fotográfico, 
requer do receptor uma posição de 
contemplação e nostalgia. 
Fotográfico 
O paradigma fotográfico envolve 
processos automáticos para captação das 
imagens (p.163) com base em técnicas 
óticas para produção de fotografias, 
filmes e vídeos. A imagem é resultante 
de registros de raios de luz sobre um 
suporte químico ou eletromagnético. O 
agente produtor, perceptivo, age sobre o 
real para registrar o visível. 
 
As imagens fotográficas, quando 
comparadas às imagens pré-fotográficas, 
são mais resistentes (negativos e fitas) e 
duráveis, uma vez que podem ser 
reproduzidas. Levam o receptor à 
observação e ao reconhecimento e/ou 
identificação pelo seu caráter realístico. 
Pós-
fotográfico 
O paradigma pós-fotográfico envolve 
processos matemáticos para geração das 
imagens. Necessita de um computador 
que opera sobre a informação e de uma 
tela. O agente produtor é um 
programador que maneja sobre valores 
numéricos e cálculos, aos quais 
correspondem algoritmos (instruções que 
descrevem as operações que o 
computador executará) que são 
traduzidos pelo computador em pixels 
(pontos elementares que tornam o objeto 
visível na tela). 
Na imagem pós-fotográfica, não há 
restrições de tempo e espaço. O 
armazenamento é feito na memória do 
computador, estando sempre disponível 
para que o receptor visualize qualquer 
coisa que seja modelizável. O receptor 
interage, imerge e navega na imagem. 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
61 Embora tenha apresentado todos esses termos para designar o sujeito que interage com a imagem, considero 
todos eles como leitores, tal como Santaella (2012, p. 11). Há, para além dos leitores de livros, assim como 
essa autora explicitou, uma multiplicidade de leitores: os que leem desenhos, pinturas ou fotografias, os que 
leem os signos e símbolos espalhados pela cidade, os leitores-espectadores do cinema e da TV e os leitores 
imersivos dos ambientes digitais (cf. SANTAELLA, 2012, p. 12).  
62 Opto por utilizar o termo leitura em lugar de recepção - termo utilizado pelos autores na obra - por 
considerar este último problemático, pois remete a rigidez e fixidez da Teoria da Informação.!
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Virilio (1994), conforme Santaella e Nöth (1998, p.161) e Monte Mór (2006) 
analisam, propõe outra divisão das imagens, sob uma perspectiva sociocultural. O autor 
estabelece três divisões: a lógica formal, a lógica dialética e a lógica do paradoxo. A este 
respeito, Monte Mór (2006, p.125) sugere o estabelecimento de paralelos entre as 
perspectivas sociocultural de Virilio e a semiótica de Santaella e Nöth: para a autora, ambas 
as perspectivas descrevem suas categorias pautadas em uma justificativa sociohistórica com 
base na relação do homem com a produção da imagem. No quadro que segue (quadro 8), 
encontram-se mais detalhes sobre as fases propostas pelos autores e o paralelo traçado por 
Monte Mór (2006).  
Quadro 8 - Diferentes propostas de descrição das fases das imagens 
Proposta de 
Virilio (1994) 
Proposta de Santaella e Nöth 
(1998) 
Paralelo estabelecido por 
Monte Mór (2006) 
Lógica formal (formal logic): 
Período que se encerra no século 
18, no qual as imagens são 
produzidas pela mão do homem. 
Pinturas e gravuras seguem esta 
lógica. 
Pré-fotográfica: fase em que as 
imagens eram produzidas à mão, 




as imagens são imaginadas pelo 
homem e produzidas por suas 
mãos, ou seja, as imagens são 
um artefato produzido pelo 
homem. O observador é levado a 
assumir uma postura de 
contemplação e nostalgia. 
Lógica dialética (dialectic logic): 
período característico do século 
19, no qual a fotografia e cinema 
eram produzidos pelo homem 
com intermédio de um aparato. 
Fotográfica: fase em que as 
imagens são produzidas 
capturando fragmentos do 
mundo visível, como em 
fotografias, cinema e televisão. 
Fotográfico/Lógica dialética: 
com o advento da indústria e do 
maquinário, as imagens são 
entendidas como o produto da 
captura de um 
equipamento/dispositivo, ou seja, 
as imagens são um produto 
resultado da interação de um 
homem com um equipamento. 
Requer do observador a 
observação e o reconhecimento. 
Lógica do paradoxo (logic of 
paradox): vídeo, holografia e 
imagens geradas por 
computador, invenções do século 
20, nas quais há um 
deslocamento/desconexão entre o 
espaço real do objeto 
representado e o tempo real deste 
tipo de imagem. 
Pós-fotográfico: período que se 
refere às imagens sintéticas 
produzidas por computador, por 
meio da transformação de uma 
matriz numérica em pixels. 
Pós-fotográfico/Lógica do 
paradoxo: se refere a uma 
sociedade computadorizada e 
que permite mesclar o tempo de 
produção da imagem com o 
tempo de sua apresentação, ou 
seja, a tecnologia é responsável 
por desestabilizar as noções de 
tempo real e espaço real que 
existiam na era fotográfica. 
Requer uma relação de imersão, 
navegação e interação entre 
imagem e observador, sendo que 
o observador pode assumir a 
postura de usuário ou mesmo de 
coprodutor da imagem. A ênfase 
está na intervenção e na criação, 
em ter um papel mais ativo na 
comunicação por imagens. 
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O paralelo estabelecido por Monte Mór (2006) é bastante válido, mas não se 
pode deixar de lado um aspecto importante que diferencia a proposta de Santaella e Nöth 
(1998) da de Virilio (1994), e que fora aventado pelos primeiros autores. A diferença 
fundamental reside no tratamento dado às imagens infográficas e sintéticas, uma vez que 
Virilio separa a fotografia e o cinema de um lado e videografia, infografia e holografia de 
outro. Para Santaella e Nöth (1998, p. 162) as imagens infográficas e sintéticas inauguram 
“uma nova era na produção de imagens com características radicalmente diversas das 
imagens de projeção ótica, dependentes da incidência da luz sobre a superfície das coisas, 
que vão da fotografia até o vídeo” e, portanto, não caberia agrupá-las às imagens de vídeo, 
tal como fizera Virilio (1994).  
De fato, é importante pensar uma imagem na sua relação com o seu produtor. No 
entanto, esse não pode ser o único aspecto a ser considerado – para não se correr o risco de 
minimizá-la a um produto que, com a finalização de seu ato de produção, impõe à imagem 
um sentido acabado e que somente pode ser atribuído pelo responsável por sua produção. 
Como discorre Entler (2012), afirmar que uma imagem porta em si o pensamento de seu 
autor e de uma cultura é, ao mesmo tempo, dizer o óbvio e apagar as lacunas existentes na 
própria imagem. Isso porque, segundo o autor:  
 
Tendemos a idealizar a imagem como síntese homogênea de uma cultura, 
assim como idealizamos a cultura como lugar de trânsito pacífico de 
tradições e valores. E pretendemos fazer do pensamento da imagem algo já 
resolvido em sua origem, que apenas precisa ser resgatado pelo olhar 
atento e pelo método. Mesmo quando tentamos flexibilizar nossa acepção 
de ‘pensamento’ para além da linearidade da linguagem verbal, esperamos 
da imagem que revele uma articulação que deve permanecer funcional e 
coesa, como um organismo cujas partes estão prévia e devidamente 
relacionadas (ENTLER, 2012, p. 133). 
 
Mesmo considerando importante o olhar para o processo de produção e leitura 
das imagens, ainda que tome as contribuições de Santaella e Nöth, Virilio e Monte Mór 
como válidas, saliento estar ciente sobre a necessidade de se ter cautela para não estabilizar 
demasiadamente o produtor de uma imagem e seu leitor (observador/espectador).  
Santaella e Nöth (1998) analisam que o estudo das imagens seguiu diferentes 
caminhos, tendo alguns deles tentado se fundamentar na ciência da Arte, pois essa já se 
encontrava estabilizada. Por outro lado, existem muitos estudos que se aproximam de 
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perspectivas semióticas ao relacionarem o sistema de signos da linguagem com o sistema de 
signos das imagens. Longe de buscar fazer uma exibição exaustiva ou cronológica dos 
teóricos e dos estudos que, de alguma forma, focalizaram a imagem, passo a apresentar 
algumas das maneiras pelas quais as imagens foram tomadas como objeto de estudo, 
realçando os diferentes olhares que a elas foram direcionados, pois noto que esses olhares 
possibilitaram ver (e ao mesmo tempo não ver) determinados aspectos sobre a imagem.   
 
3.2 Os vários olhares sobre as imagens: diferentes perspectivas teóricas 
 
Alguns pontos mais gerais a respeito do conceito de imagem, na Semiótica da 
Imagem, foram destacados por Santaella e Nöth (1998, p. 36-51), os quais acredito serem 
importantes para a compreensão dos modos como o conceito tem sido explorado nesse 
campo. São eles: os conceitos de imagem como representação e como imaginação; a 
imagem como signo icônico e como signo plástico; e a naturalidade e convencionalidade das 
imagens.  
Como já apresentado, o conceito de imagem pode se relacionar a alguns tipos de 
significados, se referindo à imagem mental, isto é, à imagem como imaginação, ou à 
imagem visual e perceptível, a imagem como representação. Para Santaella e Nöth (1998), 
essa dupla significação do conceito, que tem suas raízes na Antiguidade, é bastante presente 
no pensamento ocidental até os dias de hoje.  
Dentro de uma perspectiva semiótica, as imagens, tanto visuais como mentais, 
também são entendidas como signos. Assim, conforme Santaella e Nöth (1998), as imagens 
são analisadas como signos icônicos quando são tomadas como representações de algum 
aspecto do mundo visível, ou como signos plásticos, ao serem analisadas em si mesmas 
com base em “[...] cada significado que o observador une às qualidades como forma, cor e 
textura” da imagem (SANTAELLA & NÖTH, 1998, p. 38).  
A naturalidade e a convencionalidade, tal como expõem Santaella e Nöth 
(1998, p. 39-42) também são temas bastante discutidos a respeito das imagens, desde a 
Grécia antiga até os dias de hoje (SANTAELLA, 2012, p. 21). A noção de que as imagens 
se assemelham aos objetos que lhes são referência, ao mesmo tempo em que é parte de um 
pensamento socialmente compartilhado, fundamentou reflexões de filósofos desde a época 
de Platão, sendo, portanto, pouco questionada por um longo período de tempo 
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(SANTAELLA, 2012, p. 21). No entanto, conforme alguns autores, Gibson (1979), por 
exemplo, tenta examinar a imagem e defini-la a partir de sua semelhança com os arranjos 
óticos de seu objeto de referência. Goodman (1968), ao contrário, estabelece que as 
imagens, tal como os signos linguísticos, são regidas pelo seu caráter arbitrário e 
convencional e com pouca capacidade de corresponderem à estrutura do mundo, tal como 
essa se apresenta. Tanto resultado da natureza como da convenção, Gombrich (1981) 
argumenta em favor de que a percepção da imagem – como representação visual – não se dá 
apenas como uma capacidade inata, mas algo que é aprendido, justamente pelo caráter 
motivado de alguns aspectos da imagem.  
Os estudos semióticos sobre a imagem, assim como os estudos de outras áreas 
do conhecimento, também sofreram influência do logocentrismo. Desta forma, as imagens 
foram tomadas como linguisticamente dependentes, conforme destacam Santaella e Nöth 
(1998), nos estudos que marcaram a frequência com que elas são acompanhadas de textos 
ou a dependência da linguagem verbal que há no processo de entendimento e interpretação 
de uma imagem. Ao passo que alguns outros, como os adeptos do gestaltismo, advogaram 
em favor da autonomia das imagens. O estudo de Barthes (1964) é elencado por Santaella 
e Nöth (1998) como um exemplo da influência linguística no estudo semiológico das 
imagens e é também apresentado pelos autores como sendo o marco inicial dos trabalhos em 
Semiótica da Imagem. (cf. SANTAELLA & NÖTH, 1998, p. 34).  
Para o sociólogo Maresca (2012), tanto os semiólogos que no plano teórico 
seguiram Barthes, quanto Panofsky e seus sucessores, no plano da História da Arte, 
analisaram-se as imagens como se estas fossem enigmas a serem desvendados somente pela 
linguagem. Para o autor, nesses estudos, a imagem seria “[...] forçosamente destinada a se 
apagar ante a significação finalmente expressável por palavras, formulável, inscritível” 
(MARESCA, 2012, p. 38).  
O pensamento logocêntrico a respeito da imagem se estende para diferentes 
espaços. Para Maresca (2012) a influência do textual sobre as imagens apareceria já nos 
manuais e atividades escolares que prometem o ensino da leitura de imagens, ou na 
imprensa, quando denominam suas imagens de legíveis, isto é, apreendidas facilmente com 
um rápido olhar sobre elas, ou mesmo no “[...] slogan aparentemente elogioso, que repete 
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‘uma imagem vale mil palavras’ [que] continua considerando o texto como sendo a única 
medida de valor da imagem” (MARESCA, 2012, p. 37)63.   
Bertin (1967), Carter (1972), Cossette (1983) e Saint-Martin (1987) são alguns 
dos exemplos de estudos que Santaella e Nöth (1998) trazem para exemplificar uma 
perspectiva pela qual buscou construir uma gramática da imagem, tal como uma gramática 
da língua, ao desenvolverem diferentes nomenclaturas e descrições para as unidades 
mínimas constituintes das imagens. Algumas dessas unidades mínimas seriam tamanho, cor, 
forma, contornos, direção, dimensão, contrastes de luz, etc.  
Dessas unidades mínimas, conforme explicam Santaella e Nöth (1998), houve 
tentativas de se chegar a morfemas visuais mais complexos, como no trabalho de Lindekens 
(1971), ou ainda a uma sintaxe dos elementos que constituem a imagem, estabelecendo 
semelhanças entre os planos de uma frase e a imagem, nos estudos de Zemsz (1967), Marin 
(1971) ou Paris (1975). Ainda na esteira dos estudos que procuram contribuir para uma 
gramática da imagem, Santaella e Nöth (1998) elencam os trabalhos de Eco (1976), 
Calabrese (1980), Sonesson (1989), só para citar alguns exemplos, que trazem contribuições 
no sentido de olhar as imagens como se olha para a gramática do texto. Desse modo, os 
autores não deixam de considerar as unidades mínimas, mas as tomam como definíveis 
apenas quando relacionadas à totalidade da imagem.  
Uma ciência geral da imagem foi proposta por Mitchell, em 1986, sob o nome 
de Iconologia, dedicando-se ao estudo de uma semântica das estruturas formais da imagem 
(SANTAELLA & NÖTH, 1998). Para Entler (2012), essa foi uma ciência que nasceu do 
reconhecimento da complexidade da imagem e, por esse motivo, é que também se dedicou a 
desvendá-las.  
Outra vertente nos estudos das imagens se preocupou em entender o que 
significa ver e perceber uma imagem, desde a Antiguidade, conforme observa Aumont 
(1993), teóricos, filósofos e físicos se dedicaram ao estudo da visão, isto é, às 
transformações ópticas, químicas e nervosas que acontecem no sistema visual humano. Já as 
investigações sobre a percepção, conforme expõe Aumont (1993, p.17), tiveram início, 
oficialmente, no século XIX, com os estudiosos Helmholtz e Fechner, sempre associadas ao 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
63 No texto “O silêncio das imagens”, Maresca (2012) se restringe a analisar o universo das fotografias. Para 
ele, as fotografias por si mesmas seriam imagens múticas, já que dizem muito pouco ou não dizem nada sobre 
a trajetória do fotógrafo que escolhe registrar as imagens, sem necessariamente falar delas. Daí, para Maresca 
(2012), decorreria a quase impossibilidade de leitura da imagem. 
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estudo das funções psíquicas, tais como à cognição, à memória e ao desejo e lidaram com o 
modo como se dá o processamento da informação visual, seja em relação aos aspectos de 
sua luminosidade, de sua cor, de suas bordas e contornos, do espaço, do movimento e do 
tempo.  
Aumont (1993) explica que, ainda no campo da percepção das imagens, tomou-
se como importante não apenas o processo da percepção em si, mas interessou compreender 
a imagem em sua intersecção com aquele que vê e que percebe, isto é, o espectador. Trato 
do assunto de forma breve aqui, pois voltarei a falar mais sobre a relação da imagem com o 
espectador quando estiver apresentando alguns apontamentos sobre o processo de leitura de 
imagens. 
Nos estudos da percepção visual, sobretudo os vinculados à Psicologia 
Cognitiva, Aumont (1993) destaca que a atenção visual é objeto de numerosos 
experimentos. Para o autor, há um relativo consenso nesses estudos entre o que se define por 
atenção visual central e atenção visual periférica. A atenção visual central estaria envolvida 
com a capacidade de focalizar os aspectos mais importantes do campo visual64. Assim, se o 
campo visual é dividido entre objetos e fundos, a atenção visual central permite que o sujeito 
fixe sua atenção no objeto ou no fundo que for necessário. Já a atenção visual periférica 
estaria envolvida com os segmentos da periferia do campo visual.  
Ainda julgo importante citar a respeito dos estudos sobre a percepção visual e 
sobre a visão que, além da atenção visual, segundo Aumont (1993, p. 60), desde os anos de 
1930, a partir desses trabalhos já se entendia que as imagens não são olhadas de modo 
global, mas por sucessivas fixações que exploram seus detalhes. Esse processo é 
denominado busca visual. Uma grande quantidade de estudos, de acordo com o autor, 
indicaram que as fixações sucessivas têm, cada uma, durações de poucos décimos de 
segundos, e se restringem às partes das imagens que contém mais informações. Além disso, 
não se observaram regularidades no padrão de fixação, ou seja, elas não seguem uma 
linearidade que vá da esquerda para a direita, ou de cima para baixo, sendo que a única 
maneira de gerar uma modificação na trajetória das fixações se deu a partir da introdução de 
ordens.  
A este respeito, Aumont (1993, p. 60-61) explica que se um olhar é informado, 
com toda certeza, ele se deslocará de maneira particular sobre a imagem explorada. Um !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
64 Campo visual é definido por Aumont (1993, p. 59) como uma determinada região em torno do ponto de 
fixação do olhar na qual o sujeito é capaz de registrar suas informações.  
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exemplo simples, trazido pelo autor, como a mirada de uma paisagem do alto da colina, 
suscitou uma reflexão importante para este trabalho. Um geólogo, por exemplo, ao focalizar 
tal paisagem, poderá se deter sobre a formação hídrica ou sobre as rochas que formam o 
local. Já um agricultor, poderá focalizar o local de modo que sua busca também se direcione 
sobre a formação hídrica, delimitando os melhores espaços para uma futura plantação. Tal 
como um geógrafo, ou um agricultor, que têm a sua busca visual informada, voltando o 
olhar para meu contexto de pesquisa, indago como seria o olhar informado dos jovens 
surdos? O olhar desses jovens seria, de alguma forma, informado pela língua visual com a 
qual eles se comunicam? 
Seja com a preocupação voltada para o ato de ver e perceber uma imagem, ou 
para o que a imagem em si pode nos dizer, essas teorias e estudos, mesmo que com 
intenções bastante diferentes, não deixam de contribuir com indícios sobre como nos 
relacionamos com as imagens. Consciente de que há uma série de formas de pensar sobre a 
imagem, nesta pesquisa, busco seguir os preceitos da Semiótica Social ao abordar uma 
dessas relações que podemos estabelecer com as imagens, a de leitura, sem deixar de lado 
contribuições importantes de outros estudos e áreas. Desse modo, passo a tratar, na seção a 
seguir, da leitura das imagens, primeiramente de maneira mais geral, para depois privilegiar 
os aspectos que envolvem a imagem em movimento no filme e sua leitura. 
 
3.3 A leitura de uma imagem 
 
Pensar em leitura de imagem implica, necessariamente, pensar no leitor dessa 
imagem. Gombrich, em 1960, conforme explicam Santaella e Nöth (1998, p. 41), já dizia 
que a percepção de uma representação visual não depende apenas da capacidade inata do 
homem. Se a produção das imagens é do domínio simbólico, situando-se na mediação entre 
espectador e realidade, no processo de percepção e leitura de uma imagem, ainda segundo 
Gombrich (1965), o espectador-leitor seria aquele que age sobre a imagem construindo-a e 
sendo construído por ela (AUMONT, 1993, p. 81). Assim, o espectador-leitor poderia ser 
aquele – que diante da imagem – reconhece, rememora ou ainda preenche lacunas na 
representação com base na mobilização de seus conhecimentos prévios.  
Tomando uma posição construtivista, segundo Aumont (1993, p.91), o 
espectador-leitor seria aquele que carrega consigo um conjunto de expectativas e hipóteses, 
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informado pelos conhecimentos prévios de mundo e das próprias imagens, confirmado (ou 
não) no ato perceptivo. Em uma abordagem pragmática, por outro lado, a preocupação com 
a relação do espectador-leitor com a imagem envolve fatores sociológicos, semiológicos, 
sobre a própria condição de recepção da imagem e de procedimentos formais das imagens 
que dão indicações ao espectador em seu processo de leitura.   
De fato, alinho-me a Aumont (1993) quando este apresenta as imagens visuais 
como um processo existente somente na relação sujeito-imagem. Entendo que esse sujeito, 
de que fala Aumont (1993), é tanto o agente produtor de que tratam Santaella e Nöth (1998), 
quanto o observador/espectador/leitor que pode contemplar, observar, perceber, ler ou 
interagir com a imagem, mas contará, para isso, com um plano histórico determinado que 
constituirá o seu olhar nesse processo.  
Retomo também aqui que, segundo Aumont (1993, p. 250), “as imagens, 
visíveis de modo aparentemente imediato e inato, nem por isso são compreendidas com 
facilidade, sobretudo se forem produzidas em um contexto afastado do nosso”. Nesse 
sentido, o autor considera que, a despeito da aparente transparência da imagem, seus 
significados precisam ser lidos pelo espectador/leitor e, nesse processo de 
leitura/interpretação, ao menos três níveis são mobilizados: um primeiro que reconhece os 
elementos representados na imagem, o que relaciona esses elementos na imagem com outros 
conceitos ou temas e outro que relaciona a imagem com o contexto social maior 
(AUMONT, 1993, p.251-252).  
Com lógica semelhante ao pensamento de Aumont, o pesquisador Etienne 
Samain (2012), como já exposto, também afirma a imagem como processo e como sistema 
ao qual ela está estreitamente vinculada, isto é, “[...] nosso cérebro, o contexto, a própria 
imagem, aquele que a fez, aquele que a contempla, num tempo e num espaço histórico e a-
histórico” (SAMAIN, 2012, p. 34). Na concepção de Samain (2012, p. 22), todo tipo de 
imagem oferece àquele que a visualiza algo para pensar, seja um elemento para pensar o 
real ou para imaginar. Samain (2012) acredita que as imagens nos fazem pensar porque 
veiculam pensamentos, pois carregam consigo algo do objeto que lhes foi referência, do 
pensamento de seu autor e até mesmo do pensamento que seus próprios espectadores lhe 
imprimem. O autor vai além ao propor que toda imagem, por si só, pensa, pois  
 
ao combinar nela um conjunto de elementos sígnicos (traços, cores, 
movimentos, vazios, relevos e outras tantas pontuações sensíveis e 
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sensoriais), ou ao associar-se com outra(s) imagem(s), seria ‘uma forma 
que pensa’ (SAMAIN, 2012, p. 23 [grifos do autor]). 
 
A vida própria da imagem reside, para o autor, no potencial da imagem em 
promover pensamentos e ideias. Entendo que os pensamentos e ideias de que nos fala 
Samain (2012) são suscitados no processo de leitura de uma imagem. 
Santaella e Nöth (1998) também atentam para a questão de que o contexto 
imagético modifica, especifica, ou mesmo, generaliza a interpretação da imagem. Tal como 
em qualquer fenômeno semiótico, a mensagem visual é dependente de seu contexto e a 
leitura dessa imagem é algo a ser aprendido. No entanto, o argumento em favor da 
semelhança das imagens com a realidade, tem amparado aqueles que não aceitam a 
possibilidade de leitura das imagens, e menos ainda, de seu aprendizado. Conforme 
Santaella (2012, p. 22) explica, esse autores advogam que não há o que ler nas imagens, 
justamente pela semelhança entre elas e aquilo que elas representam e ainda pela rapidez e a 
simultaneidade com as quais as percebemos, reconhecemos e interpretamos. Contudo, 
Santaella rebate tal equívoco, pois esclarece que: 
 
Reconhecer os motivos inscritos na imagem não significa que tanto o 
contexto interno quanto o campo de referências desses motivos tenham 
sido compreendidos. [...] interpretar uma imagem é um processo que se 
acrescenta ao mero reconhecimento (SANTAELLA, 2012, p. 22). 
 
Diante do que foi, até aqui, exposto, parece-me possível considerar que a leitura 
de uma imagem não é feita de uma única maneira. Embora tenhamos a impressão de que ela 
possa ser apreendida como um todo, há certa complexidade na imagem que precisa ser 
considerada, pois, assim como alerta (SANTAELLA, 2012, p. 22), o simples fato de 
reconhecermos determinados elementos da imagem, não significa que a estaríamos 
interpretando. Para a autora, quanto mais conhecemos do funcionamento das imagens e 
compreendemos as relações de sentido entre os diferentes elementos que a compõem, mais 
podemos dizer sobre ela. Ao dizer algo sobre a imagem, estamos também mobilizando 
nossos próprios conhecimentos, crenças, experiências e valores.  
Saliento, portanto, que no processo de leitura de imagens, o contexto de 
produção e quem produz, o contexto em que a imagem está inserida, o contexto de leitura 
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dessa imagem, quem lê e as características inerentes a ela (princípios e regularidades) 
precisam ser levados em consideração.  
Mesmo considerando que o tema da leitura imagética já tinha espaço nos estudos 
sobre a imagem, aproveito para lembrar novamente aqui que, mais recentemente, é que ele 
tem aparecido com mais frequência, sobretudo atrelado ao estudo das práticas de letramento 
multimodais (NEW LONDON GROUP, 1996; KRESS, 2004, 2010, SERAFINI, 2014). 
Diante disso, faço um parêntese para apresentar brevemente alguns dos motivos pelos quais 
a maior preocupação com a leitura das imagens não se deu por acaso.  
Diversos foram os autores que apontaram uma mudança significativa no status 
da escrita após a entrada em maior escala das imagens como forma de comunicação 
(GEORGE, 2002, KRESS, 2004, 2010; DALEY, 2010; SERAFINI, 2014, entre outros). 
Esses autores consideram que o texto escrito, que fora por muito tempo o recurso 
dominante, passou a ceder cada vez mais espaço para as imagens, além de outras semioses e, 
dado esse aumento significativo no uso de imagens nos textos atuais, sobremaneira os 
veiculados na tela, os quais verificaram a necessidade de olhar para a linguagem de maneira 
multimodal, retirando, dessa forma, a centralidade do verbal, nas variedades escrita e falada, 
no que se refere às possibilidades de recurso para comunicação. 
Também sobre este assunto, Kress (2010) afirma que a globalização teve um 
importante papel para a modificação de muitos aspectos no domínio da significação. Como 
já dito, no campo da representação e da produção semiótica, o que era de domínio da escrita 
passa a incluir outros modos e meios de veiculação de significados. Modificaram-se, por 
consequência, as formas de disseminação e distribuição das mensagens e, obviamente, 
mudaram a mediação e a comunicação. Nesse caminho a língua acabou perdendo o seu 
caráter de recurso exclusivo e passou a ser constituída como um dentre outros recursos 
semióticos que produzem significados em interação (cf. BLOMMAERT, 2010, 2012).  
Assim como Kress (2004) explica, os arranjos que eram próprios da escrita 
inverteram-se no momento em que a imagem ganhou nova visibilidade na tela. Isso porque, 
nos tempos em que a escrita era dominante, mesmo que a imagem estivesse presente nas 
páginas do livro, ela estava subordinada à lógica da escrita. No entanto, na tela, é a lógica da 
imagem que tem ordenado e arranjado, até mesmo, a própria escrita.  
Ao observarem essas mudanças, Kress e van Leeuwen (1996) sugeriram, 
inclusive, que em algumas áreas da comunicação a imagem poderia vir a substituir o texto 
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escrito. Tal antevisão levaram os autores a se debruçarem sobre os potenciais e as limitações 
para os significados inerentes às diferentes modalidades, por exemplo, na obra pioneira que 
trata exclusivamente sobre a leitura de imagens, intitulada Reading images: the grammar of 
visual design, ou em obras posteriores (como em Kress (2010), Multimodality: a social 
semiotic approach to contemporary communication, entre outras)65. 
Nas pesquisas sobre o letramento, afirma Serafini (2014), a imagem visual 
também veio à tona. De acordo com Serafini (2014), foi John Debes, em 1968, o primeiro a 
utilizar o termo letramento visual e este se referia às estratégias e habilidades individuais 
necessárias para compreender o sentido das imagens visuais. O conceito estava ainda 
estritamente ligado a capacidades e competências cognitivas dos indivíduos. No entanto, em 
abordagens mais recentes, o autor explica que a pesquisa sobre o letramento visual tem se 
ocupado com a leitura e com a interpretação dos conteúdos das imagens visuais, com o 
exame do impacto social dessas imagens ou ainda com a comunicação por meio de imagens 
visuais, uma vez que se compreende que, no mundo de hoje, é válido saber interpretar, 
selecionar e criar imagens que confiram os significados pretendidos pelo produtor.  
Com base em Mitchell (1994), Serafini (2014) fala sobre uma virada pictórica, 
nas quais as pesquisas procuram não mais explicar as imagens apenas baseando-se em 
modelos puramente linguísticos. A preocupação com a multimodalidade tem guiado essas 
pesquisas, que incorporam abordagens baseadas na gramática e na composição visual.  
A análise de materiais multimodais passou a se fazer importante em parte 
porque, hoje em dia, conforme explicam Baldry e Thibault (2006), essa combinação de 
recursos semióticos tem se tornado uma forma de comunicação dominante em nossa 
sociedade, não apenas para os propósitos comerciais, mas porque, com as novas tecnologias 
(computador e internet, por exemplo) tem se tornado mais fácil ser um produtor dessas 
mídias66. Também porque ficou mais fácil perceber o quanto essas novas formas de 
comunicação têm influenciado nosso pensamento e nossas crenças. Nessa mesma ótica, 
segundo Serafini (2014), ainda seria um erro pensarmos que é a lógica da escrita que tem a 
maior influência sobre os pensamentos, atitudes, emoções e outras formas de expressão 
existentes hoje em dia.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
65 Reading Images teve sua primeira publicação no ano de 1996, e Multimodality em 2010. Referências 
completas ao final do texto.  
66 É claro que é preciso considerar, como colocam muito bem Sousa Santos (2001) e Santos (2008) que o 
acesso, utilização e participação nessas novas tecnologias não pode ser analisado de maneira romantizada.  
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Pode-se afirmar, portanto, que nesse percurso de mudanças em nossa sociedade, 
entender como se dá a leitura de um material que se constitui como multimodal está na base 
para uma expressão e ação crítica dos sujeitos. Uma leitura crítica e reflexiva certamente 
pode conduzir a uma produção de significados efetiva, motivada e coerente com recursos 
semióticos multimodais. Perante essa conjunção de recursos comunicativos, algumas 
perguntas que Kress (2004) coloca para serem refletidas na atualidade aparecem, em alguma 
medida, nos estudos ora apresentados e em outros que se debruçaram sobre a produção com 
várias modalidades: se há várias formas de expressar e moldar uma mensagem, quais seriam 
os modos mais adequados (ou mais aptos) para o conteúdo ou significado que se deseja 
comunicar? Qual dos modos melhor atrai a audiência para a qual é endereçada a mensagem? 
Qual o meio mais adequado ou preferido pela audiência visada? Ou ainda, que 
posicionamento é adotado ao fazer escolhas por um determinado meio ou modo? Ao 
focalizar questões desse tipo, percebe-se com clareza a necessidade de melhor compreender 
e saber ler as várias semioses, incluindo a imagética – que é foco neste trabalho – gestada 
nos estudos que as vislumbraram. 
Como vinha sendo discutido anteriormente, destaca-se no processo de leitura de 
imagens os contextos de produção e de leitura, englobando neles quem produz e quem lê a 
imagem, mas também as características e elementos inerentes a ela, seus princípios e 
regularidades. Dada a relevância da obra de Kress e van Leeuwen (1996), que lançou luz 
sobre os conhecimentos e práticas que estão às voltas do recurso imagético, volto-me, neste 
momento, à apresentação dos fundamentos da gramática do design visual desenvolvida por 
esses autores e, com isso, venho reafirmar a importância dos elementos sígnicos no processo 
de leitura de uma imagem. 
 
3.3.1 A gramática visual de Kress e van Leeuwen 
 
Ler uma imagem pode significar a escolha de um viés de desconstrução (cf. 
Gomes, 201467). No que se refere aos princípios internos das imagens e suas regularidades, a 
gramática descritiva visual, proposta por Kress e van Leeuwen (1996), que trabalham sob a !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
67 Notas de aula tomadas durante o curso “Multimodalidade e leitura de imagens: a construção de sentidos em 
textos verbo-visuais”, conduzido pelo professor Luiz Fernando Gomes, na plataforma de ensino a distância da 
Universidade Federal de São Carlos. Endereço virtual da plataforma: 
<http://ead2.sead.ufscar.br/course/view.php?id=255>. Acesso em: jan. 2015. 
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perspectiva da Semiótica Social, pode oferecer algumas contribuições para a análise das 
imagens, de modo a desconstruí-las funcionalmente.  
Na obra Reading images: the grammar of visual design, os autores buscam os 
significados e regularidades na forma como os elementos imagéticos são utilizados e, para 
isso, descrevem três princípios de organização do texto imagético, baseando-se, nessa 
empreitada, na gramática sistêmico-funcional de Halliday68, desenvolvida nos anos de 1970 
(KRESS & VAN LEEUWEN, 1996, p. 2). Em vista disso, os autores postulam que a 
imagem, para funcionar como forma de representação e de comunicação, como qualquer 
outro recurso semiótico, serve-se desses três princípios com os quais os elementos visuais 
que a compõem são regidos e é desta maneira que ela pode ser tomada como um todo 
significativo. Os princípios, embora aqui estejam descritos separadamente, assim como 
acontece na obra original, agem de maneira integrada nas imagens69: 
a. Metafunção ideacional: Kress e van Leeuwen (1996, p. 47) explicitam que as 
imagens comportam um significado representacional, desde que sejam capazes 
de representar aspectos do mundo, tal como eles são experienciados pelas 
pessoas. Nesse caso, as imagens podem construir significados representacionais 
de maneira narrativa, ou seja, quando retratam ações, ou de maneira conceitual, 
ao descreverem ou classificarem participantes (humanos ou não humanos) na 
imagem.  
Para que uma imagem seja tomada como narrativa (ver, por 
exemplo, a figura 69, no Anexo 2), Kress e van Leeuwen (1996, p. 59) afirmam 
que ela deve envolver participantes, apresentar vetores que representam uma 
ação e um pano de fundo, que dará ao leitor dessa imagem indicações de que a 
ação se dá em um espaço e tempo determinados. Os vetores são linhas reais ou 
imaginárias com algumas propriedades, tais como força dinâmica, 
direcionalidade e orientação. Podem ser linhas retas ou ligeiramente curvas, mas 
que transformam o espaço e os movimentos. Podem também sugerir a posição 
do corpo no espaço ou a mudança nessa posição (sugerir como o corpo se !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
68 A intenção dos autores, ao utilizarem uma mesma linguagem e terminologia para falar do funcionamento da 
língua e do funcionamento da imagem, se dá porque eles percebem que nos textos que são produzidos hoje em 
dia, tanto língua como imagem e outros recursos estão sendo empregados em conjunto, compondo o que os 
autores denominam de textos integrados (multimodais). 
69 Nesta tese, não se pretende exaustiva a apresentação das três metafunções descritas por Kress e van Leeuwen 
(1996). Esclareço as principais características de cada uma delas e, quando necessário, as retomarei ao longo 
do texto.  
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encontrava alguns segundos antes ou como se encontrará alguns segundos 
depois), podem ainda indicar direção e velocidade do movimento ou o estresse 
emocional envolvido na ação representada. Alguns vetores, sem linhas 
fisicamente presentes, como é o caso do direcionamento do olhar (gaze), 
conectam um elemento representado a outro elemento que pode estar 
representado na imagem ou não (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996).  
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Como está esquematizado no quadro 9, para Kress e van Leeuwen 
(1996, p. 63-68) as imagens narrativas podem ser construídas, portanto, com 
base em quatro processos: processos de ação transacionais (ver figura 70, no 
Anexo 2), quando envolvem ao menos dois participantes e um vetor de ação, e 
não-transacionais, quando contam com um único participante e apenas um vetor. 
A imagem narrativa pode se dar também por processos de reação (ver figura 71, 
no Anexo 2), caracterizados por um vetor que corresponde ao direcionamento do 
olhar dos participantes, sendo transacionais, quando o leitor pode ver o objeto 
para o qual o participante direciona o olhar, e não-transacionais, quando não se 
vê o objeto alvo do olhar do participante. Processos mentais constituem as 
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imagens narrativas quando nessas se encontram inseridos balões de pensamento 
e processos verbais (ver figura 72, no Anexo 2), quando há a inserção de balões 
de fala. Nesses últimos dois casos, Kress e van Leeuwen (1996) estão pensando, 
mais especificamente, em imagens estáticas, como charges ou quadrinhos.  
Já os significados representacionais em imagens conceituais são 
expressos não por ações dos participantes, mas por suas características e 
identidades. Assim, nessas imagens, conforme Kress e Van Leeuwen (1996, p. 
79), não aparecem vetores de ação e há pouco, ou nenhum, destaque para o pano 
de fundo. O que se tem é um arranjo dos participantes em categorias, ou uma 
evidência para a relação parte-todo do elemento representado.  
As imagens conceituais podem envolver três processos diferentes 
(cf. KRESS & VAN LEEUWEN, 1996, p. 80-113): processos classificatórios 
(ver figura 73, no Anexo 2), nos quais se observa que participantes estão 
representados na imagem de maneira que ganham destaque as características que 
são compartilhadas entre eles; processos analíticos (ver figura 74, no Anexo 2), 
em que se observa uma escolha por representar o todo do participante ou apenas 
uma parte; e processos simbólicos, por meio dos quais se percebe que elementos 
foram acrescentados à imagem, ou tornados salientes, ou há a associação do 
participante a algum símbolo, determinando simbolicamente o participante 
representado, em termos do que ele significa ou é.  
b. Metafunção interpessoal: Kress e van Leeuwen (1996, p. 114) advogam que as 
imagens são capazes de projetar relações entre o produtor, o espectador/leitor e o 
participante representado. Há, neste caso, três tipos de relações, isto é, aquela 
que acontece entre os participantes representados na imagem, a que se dá entre o 
leitor e o participante representado, ou ainda a relação que se pode estabelecer 
entre o produtor da imagem e o seu leitor.  
Segundo Kress e van Leeuwen (1996, p. 118-119) essas relações 
podem ser expressas nas imagens por meio da orientação do olhar dos 
participantes representados ao se estabelecer, por exemplo, uma relação pessoal, 
de demanda, quando o participante parece olhar diretamente para o leitor (ver 
figura 75, no Anexo 2) ou impessoal, de oferta, quando o participante não olha 
diretamente para o leitor, estando ali para ser observado. A relação entre 
participante e leitor ainda pode ser estabelecida pela distância que o participante 
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é representado, o que envolve o uso de diferentes planos (aberto, médio ou 
fechado), pela modalidade da imagem, isto é, pelas pistas que a imagem dá sobre 
seu nível de realidade ou ficcionalidade, ou ainda pela perspectiva na qual o 
participante é representado, envolvendo os ângulos verticais e horizontais que os 
participantes podem ser representados na imagem. 
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Desse modo, o participante pode aparecer de frente, de lado ou de 
costas. Pode ainda ser capturado de um ângulo superior a ele, ao mesmo nível ou 
abaixo. Ângulos verticais, afirmam Kress e van Leeuwen (1996), estão 
relacionados com os níveis de envolvimento ou distanciamento entre o 
participante representado e o leitor, enquanto os ângulos horizontais (ver figura 
76, no Anexo 2) estão relacionados a questões de poder (ver esquema 
apresentado no quadro 10). 
c. Metafunção composicional: Kress e van Leeuwen (1996, p. 175-176) 
consideram que as imagens são capazes de formar textos, isto é, um complexo 
de signos que é internamente coerente e, ao mesmo tempo, coerente com o 
contexto em que é produzido.  
Nessa metafunção, de acordo com Kress e van Leeuwen (1996), 
compreende-se as maneiras pelas quais os elementos representacionais e 
interacionais se organizam e se relacionam na imagem. A partir da observação e 
descrição do posicionamento que os elementos assumem na imagem, os autores 
afirmam ser possível obtermos indicações, diretamente relacionadas ao valor 
dessas informações. Assim, Kress e van Leeuwen (1996) explicam que os 
elementos que aparecem à esquerda são tomados como informações já dadas, 
enquanto que os que estão à direita são informações novas. Aqueles elementos 
que aparecem no topo são de nível ideal e os que aparecem na base, de nível 
real. E quanto mais ao centro um elemento estiver, mais ele assume o papel 
principal na imagem, enquanto os pouco centralizados assumem uma posição 
complementar.  
Além disso, a presença ou ausência de moldura e a saliência dos 
componentes representados na imagem também são tomados pelos autores como 
elementos composicionais que atuam na inter-relação dos significados 
representacionais e interativos. Um exemplo disso são as imagens com moldura 
(feita de linhas imaginárias ou reais), que serve de isolamento ou agrupamento 
de seus  elementos constituintes, ou ainda imagens nas quais se observam 
elementos com nível de saliência maior do que outros, criando uma hierarquia 
de importância entre eles por meio de seu tamanho, das cores utilizadas ou da 
colocação em primeiro (ver Figura 77 no Anexo 2), ou no segundo plano (ver 
figura 77 no Anexo 2) (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996). 
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Quadro 11 - Princípios da metafunção composicional (com base em KRESS & VAN LEEUWEN, 1996)!
Metafunção composicional 
Significado composicional 
(modos de organizar o texto 
imagético) 
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Os princípios de Kress e van Leeuwen (1996) podem funcionar de guia para a 
leitura dos significados de uma imagem. Mas, tal como os autores alertam, a gramática 
visual, proposta por eles, descreve estruturas que se tornaram convencionais na semiótica 
visual do Ocidente. Portanto, aspectos culturais não podem ser deixados de lado quando se 
trata da leitura de um material visual ou de qualquer outro recurso semiótico.  
Como já foi apresentado no capítulo metodológico, para a análise do processo de 
leitura de imagens feita pelos jovens surdos nesta pesquisa, utilizo imagens em movimento 
(o trecho de um filme de Charlie Chaplin). Para entender como esse processo de leitura 
acontece, isto é, como os significados das imagens têm sido compreendidos pelos seus 
leitores, os contextos de produção e de leitura são considerados, assim como as experiências 
e os conhecimentos de mundo do leitor. Além disso, assim como as imagens estáticas, 
considero que as imagens em movimento dos filmes podem ser desconstruídas no processo 
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de análise e leitura de seus elementos sígnicos. Portanto, mais ao final deste capítulo, volto 
ao trecho de filme selecionado para a pesquisa, já apresentado, anteriormente, no capítulo 
metodológico. Nesse caminho, aproveito para abordar conceitos básicos sobre a linguagem 
cinematográfica e para apresentar o trabalho de transcrição e análise de material multimodal 
desenvolvido por Baldry e Thibault (2006).  
O modelo de transcrição e análise, proposto por Baldry e Thibault (2006), é 
considerado pelos autores como sendo de base funcional, pois tem como pressuposto a 
Linguística Funcional, sobretudo de Michael Halliday. A mesma base fundamenta os 
trabalhos de Kress e Van Leeuwen (1996) e Lemke (2002, 2005) já citados ao longo deste 
texto. Para Baldry e Thibault (2006, p. 16) a transcrição já é, em si, uma forma de análise, na 
medida em que se dá como uma tentativa de registro textual dos recursos semióticos 
empregados e de seu desenrolar temporal dinâmico ao longo do texto. Durante o processo de 
transcrição, é possível fazer uma análise comparativa e integrativa dos diferentes recursos 
semióticos empregados.  
Isso posto, antes de passar à próxima seção, ainda acredito ser importante 
explicitar que, tal como Kress e van Leeuwen (1996, p. 258-265), considero que as imagens 
em movimento, do cinema, possam seguir os mesmos padrões representativos, interacionais 
e composicionais das imagens estáticas, sendo viável a utilização da gramática visual para 
sua análise, desde que se atente, assim como apontaram os autores, para algumas 
especificidades desse tipo de imagem:  
a. Enquanto o vetor na imagem estática é parado, na imagem em movimento o 
vetor se dá pelo próprio movimento;  
b. Nas imagens em movimento, os participantes em ação e seus alvos podem ser 
apresentados em um mesmo plano ou em planos subsequentes. O mesmo se dá 
para os processos de reação; 
c. A imagem em movimento pode apresentar um evento em que não haja nem 
participante em ação e nem alvo;  
d. Imagens estáticas desenvolveram balões para representar o pensamento e a fala 
dos participantes. Nas imagens em movimento, o diálogo é apresentado 
visualmente através da própria fala (movimentos dos órgão articulatórios e do 
som) ou da escrita70;  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
70 Mais adiante, tratarei especificamente sobre o modo como os diálogos são representados no cinema mudo.  
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e. As imagens em movimento representam relações sociais dinâmicas, flexíveis e a 
qualquer momento mutáveis entre os participantes representados ou entre os 
participantes e o leitor; 
f. Nas imagens em movimento de filmes, os ângulos e a distância que a imagem é 
capturada pela câmera mudam a todo momento, sendo encadeadas uma após a 
outra;  
g. O movimento deve ser tomado como uma pista de modalidade, pois pode ser 
representado com diferentes graus de realismo ou abstração;  
h. Muitos filmes utilizam um critério naturalista em suas imagens, no entanto, é 
preciso considerar o aumento do uso de imagens sintéticas e animações; 
i. Os significados composicionais podem ser analisados nas imagens em 
movimento, desde que se considere o seu caráter dinâmico neste tipo de 
imagem.  
Destaco que as considerações feitas por Kress e van Leeuwen (1996) a respeito 
das imagens em movimento sustentam a teorização de Baldry e Thibault (2006) sobre esse 
tipo de imagem. Ademais, antes de passar para a apresentação dos princípios de transcrição 
e análise multimodal, de Baldry e Thibault (2006), também gostaria de retomar aqui a 
metafunção composicional de Kress e van Leeuwen (1996), pela interface que há entre o 
que é advogado por Kress e van Leeuwen (1996) com a proposta de Baldry e Thibault.  
A metafunção composicional, segundo os autores, é um princípio que pode ser 
empregado para a análise de uma única imagem, mas também para composições visuais: 
textos multimodais que combinam mais de um recurso semiótico, como imagem e/ou texto 
e/ou outros elementos que sejam veiculados em meio impresso, televisivo, digital, etc. 
Nesses textos, as partes que o constituem – compostas por diferentes recursos semióticos – 
devem ser lidas de modo que se perceba que estão interagindo entre si e afetando umas as 
outras.  
Isso significa que, em lugar de olhar para o texto multimodal considerando seus 
elementos de maneira separada, os autores buscam compreendê-lo como um texto que é 
integrativo. Sob essa ótica, o texto multimodal é regido pela lógica da integração e, dentro 
dessa lógica, sua composição pode ser espacial e/ou temporal.  A integração com 
composição espacial opera em textos em que seus elementos são representados em um 
mesmo espaço, como por exemplo, nas páginas de uma revista, enquanto a integração com 
composição temporal, funciona em textos que se desenrolam ao longo do tempo, tais como a 
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fala ou a música. Vale destacar que há textos em que as duas composições atuam juntas, 
como nos filmes. Nesses, tanto a composição espacial quanto a temporal agem como 
princípios integrativos (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996, p. 177). 
Uma visão de texto, semelhante, em parte, pode ser vista no livro Multimodal 
transcription and text analysis, de Baldry e Thibault (2006). Assim como para Kress e van 
Leeuwen (1996), para esses autores, um texto não se resume às modalidades faladas ou 
escritas, ele envolve sistemas de diferentes tipos interagindo nos seus diferentes níveis de 
organização. Isto significa dizer que textos multimodais integram diferentes recursos 
semióticos que interagem em padrões previsíveis, ou não, pois são regidos pelos princípios 
organizacionais de produção de significados das modalidades que os compõem. Os padrões 
são previsíveis à medida que se considera que nenhum texto é produzido, ou interpretado, de 
maneira isolada de outros textos (há, por exemplo, padrões intertextuais de movimento, cor 
etc.), mas há sempre possibilidade de modificação e inovação pelas necessidades 
contextuais de seus produtores ou de seus leitores (BALDRY & THIBAULT, 2006, p. 175-
177). 
Para Baldry e Thibault (2006, p. 176), um texto é sempre constitutivo de algum 
evento ou atividade de produção de significado, é tanto uma entidade material, quanto uma 
entidade semiótica. Os textos estão inseridos em contextos situacionais específicos, ao 
mesmo tempo que ajudam a constituir o próprio contexto. Portanto, são partes inseparáveis 
dos processos de construção de significados dos quais eles fazem parte.  
Há, na obra dos autores, um exemplo interessante para ser retomado: a palestra, 
considerado por Baldry e Thibault (2006) um tipo de texto multimodal, veicula significados 
por meio dos conteúdos que são abordados pelo palestrante, mas também pelos significados 
do ato de palestrar em si (a forma como o palestrante fala, os seus gestos e movimentos, a 
integração dos recursos escritos, ou visuais, ou sonoros que ele utiliza etc.). A palestra pode 
ser então, um material semiótico (se focalizarmos a forma como ela foi construída) e um 
processo semiótico (se focalizarmos os significados que o palestrante constrói quando se 
pronuncia). Os significados produzidos pela palestra podem ser retomados por seus 
leitores/espectadores de diversas formas, isto é, em outros formatos de texto. No caso da 
palestra, ela pode aparecer como parte de uma conversa entre dois colegas, ou como um 
texto jornalístico que retomará os pontos principais sobre o tema abordado, juntamente com 
fotos do evento. Esses novos textos (re)significam e recontextualizam o evento original: a) 
criando links significativos entre o texto e o evento e b) utilizando-se de recursos de outras 
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modalidades semióticas e dos significados que eles propiciam (palavra, gesto e expressão 
facial, no caso da conversa e texto escrito e fotografia, no jornal), conforme explicam Baldry 
e Thibault (2006, p. 176-177). 
Vê-se, pelo exemplo dos autores, que um texto é produzido e interpretado dentro 
e por meio de atividades sociais ao mesmo tempo em que participam dessa e outras 
atividades e ajudam a constituí-las. O que dizem Baldry e Thibault (2006) a respeito do 
texto é de especial importância para este trabalho, visto que este se propõe a entender como 
se dá o processo de leitura de um trecho de filme, ou seja, de um texto multimodal que 
integra recursos de composição espacial e temporal para produção de seus significados. 
Importa aqui tentar compreender: como se dá a leitura dos significados veiculados pelo 
trecho de filme escolhido? Há aspectos ou modalidades mais salientes?  
Para que eu pudesse avaliar o que os jovens participantes da pesquisa 
compreenderam do texto de partida, isto é, como leram o trecho de filme que foi 
apresentado, assim como já mencionado, solicitei a eles que produzissem uma história em 
quadrinhos – que reproduzisse o material fílmico assistido – e também um texto escrito. 
Vejo tais produções, tal como Baldry e Thibaut (2006), como novos textos que se utilizam 
de outros recursos semióticos para estabelecerem conexões significativas e 
recontextualizadoras do texto de partida.  
Apresentarei, a seguir, mais detalhes sobre a proposta de Baldry e Thibault 
(2006) para transcrição e análise de materiais multimodais. Para que as proposições de 
Baldry e Thibault (2006) possam ser compreendidas com mais clareza, começarei 
discorrendo sobre a imagem em movimento do filme e, para isso, me apoiarei em teóricos 
do cinema, como Martin (2011[1985]), Aumont et al. (1995) e Carrière (2006). Depois de 
apresentar os princípios mais gerais estabelecidos pelos autores, ao final, ilustro o que foi 
apresentado com a transcrição e análise do trecho de The kid, filme utilizado nesta pesquisa.  
 
3.4 Ler a imagem de um filme: elementos sígnicos e significados em uma sequência 
de The kid 
 
3.4.1 Caracterizando a imagem em movimento do cinema 
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Como o próprio subtítulo da seção pode sugerir, a imagem é o elemento básico 
do cinema, mas é o movimento  que o caracteriza especificamente71  (cf. MARTIN, 
2011[1985]). Um filme pode ser definido como um conjunto de imagens fixas ou 
fotogramas produzidos por um aparato técnico e impressos em uma película. Com o ritmo 
que essa película passa no projetor, cria-se movimento72 e a ampliação da imagem (cf. 
AUMONT, 1993; AUMONT et al., 1995). É esse mesmo movimento que confere à imagem 
fílmica seu aspecto temporalizado e mutável.  
É preciso dizer que a imagem do cinema, embora seja resultante de um aparato 
técnico que reproduz de maneira objetiva a realidade que lhe é apresentada, tem sua 
objetividade quebrada pelo olhar do produtor que orienta o aparato (SANTAELLA & 
NÖTH, 1998). Há, portanto, uma reconstrução da realidade a partir do que o diretor do filme 
deseja exprimir.  
Além disso, conforme explica Martin (2011 [1985]), o encadeamento aleatório 
dos fotogramas, tal como ocorria no início do cinema, não se mostrou suficiente para a 
construção de significados por meio da imagem fílmica. Para a condução de uma narrativa e 
veiculação de ideias, foi preciso que o cinema, pouco a pouco, descobrisse sua linguagem, 
composta por variados procedimentos de expressão.  
Nem sempre foi assim, pois, quando o cinema surgiu, ele se inspirava no teatro e 
se apresentava apenas como uma sequência de acontecimentos em um único 
enquadramento. Essa linguagem do cinema, segundo Carrière (2006, p.16), se estabeleceu 
justamente a partir das experiências com diferentes planos, ângulos e movimentos da 
câmera. Outra mudança fundamental para o cinema, ainda de acordo com o autor, se deu a 
partir da montagem e da edição que tornaram possível estabelecer uma relação invisível 
entre as cenas, uma vez que nos primeiros anos do cinema era preciso que alguém ficasse ao 
lado da tela apontando para cada um dos personagens, relacionando suas ações e explicando 
o que estava acontecendo. 
Portanto, são elementos que influenciam a expressividade da imagem fílmica: o 
enquadramento, os vários planos, os ângulos da filmagem e os movimentos da câmera, 
enquanto que a montagem faz o papel de articuladora dos diversos planos produzidos para !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
71 O som também pode ser considerado uma importante característica da imagem cinematográfica. No entanto, 
não será focalizado neste trabalho. 
72 A sensação de movimento só é possível por uma incapacidade do olho humano. Como as imagens são 
projetadas em sequência, uma após a outra, a retina do olho humano guarda resquícios da imagem anterior e, 
com isso, acabamos por compreender as imagens separadas como um só elemento (AUMONT, 1993).!
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construção da narrativa fílmica (MARTIN, 2011 [1985]; CARRIÈRE, 2006). Além de 
essenciais para a compreensão do funcionamento e do significado da imagem em 
movimento do filme, faz-se importante apresentar aqui mais detalhes sobre cada um desses 
elementos, pois eles reaparecerão ao longo da análise do trecho de filme utilizado nesta 
pesquisa.  
Esclareço que, segundo Martin (2011[1985]), a linguagem do cinema é 
composta por elementos específicos e não específicos (ver quadro 6). Dentre os elementos 
específicos de caráter expressivo, como já dito, há o enquadramento, o plano, o ângulo e o 
movimento da câmera.  
O enquadramento, nada mais é do que o resultado da decisão do cineasta de 
dizer quais são os elementos que serão enquadrados na filmagem e quais serão os que 
ficarão de fora. Assim, durante a filmagem, alguns detalhes podem ser focalizados enquanto 
outros são suprimidos e, desta maneira, pode-se modificar o ponto de vista do espectador 
(MARTIN, 2011[1985]; AUMONT et al., 1995).  
A partir do enquadramento escolhido, pela clareza que se quer dar à narrativa 
fílmica, tem-se a definição dos diferentes planos (cf. MARTIN, 2011 [1985], p. 39-40). 
Basicamente, os planos podem variar entre planos abertos, médios ou fechados. A 
terminologia que denomina os planos varia entre os autores que tratam da linguagem 
cinematográfica, ainda assim, os planos abertos são sempre definidos como os que 
focalizam os participantes e o ambiente filmado a uma distância maior e com menos 
detalhes. Os planos médios retratam os participantes da cena de maneira mais próxima, 
focalizando-os do joelho ou da cintura para cima. Os planos fechados são os que enfatizam 
mais detalhes dos participantes ou de determinados objetos do ambiente representado na 
cena, também conhecidos como closes (AUMONT et al., 1995; MARTIN, 2011[1985]; 
BALDRY & THIBAULT, 2006).  
Conforme Martin (2011 [1985], p. 43-46), os ângulos de focalização da cena 
filmada têm uma significação psicológica, sendo responsáveis por avolumar ou apequenar 
os participantes da cena, a depender se esses participantes são focalizados com uma 
angulação que permita vê-los de baixo para cima ou de cima para baixo. Como foi visto com 
mais detalhes na análise da gramática visual de Kress e van Leeuwen (1996), os planos e os 
ângulos escolhidos são fundamentais para o estabelecimento de relações entre os 
participantes da cena e, também, entre os participantes da cena e o espectador.  
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Os movimentos da câmera podem ter valor descritivo, dramático ou rítmico 
acompanhando um objeto ou personagem em movimento, criando ilusão de movimento em 
objeto estático, descrevendo um espaço ou uma ação, definindo relações espaciais entre os 
elementos da ação, realçando um personagem ou objeto, expressando a subjetividade ou 
tensão de um personagem (MARTIN, 2011 [1985], p.47-48). 
Os elementos expressivos de um filme são importantes, mas de nada adiantam se 
o espectador não for capaz de acompanhar a narrativa fílmica. A montagem funciona, 
portanto, como um elemento organizativo de um filme73 de acordo com a ordem e duração 
dos planos, cenas e sequências determinadas pela intenção de um enredo claro o suficiente 
ao espectador, ou seja, um enredo no qual seja possível perceber o que se passa, quando e 
onde. 
Com a montagem, segundo Martin (2011[1985], p.147-183), a narrativa fílmica 
passa a ser construída a partir de um conjunto de planos e sequências. O plano (ou shot), 
nesse caso (considerando o ponto de vista do espectador), define-se como um pedaço de 
filme que se situa entre duas ligações, isto é, entre substituições abruptas de uma imagem 
por outra, denominadas de corte, ou entre efeitos de transição. Já a cena, constituída por um 
conjunto de planos, seria uma unidade de lugar ou de tempo, enquanto a sequência fílmica 
seria uma sucessão de planos em que se tem uma unidade de ação, mesmo que esta se dê em 
diferentes tempos e espaços.  
Para Aumont et al. (1995), na constituição da narrativa pela montagem há 
encadeamento de ações em uma relação de causalidade e/ou temporalidade. Nesse mesmo 
sentido, Martin (2011 [1985]) analisa que a montagem utiliza ligações para conectar os 
diferentes planos (ou transições para separá-los) de modo que cada fragmento ligado contém 
elementos que suscitam uma resposta, isto é, “[...] cada plano comporta um elemento (apelo 






73 A montagem é um elemento organizativo, mas não há uma única forma de se realizar essa organização, 
inclusive algumas delas podem gerar estranhamento. No Capítulo 4, item 4.2.1, será visto que alguns dos 
jovens surdos participantes da pesquisa acabaram por sugerir outras possibilidades de montagem ao 
reorganizarem as cenas em suas produções pictográficas e textuais.  !
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Quadro 12 - Quadro-resumo dos elementos fílmicos ( com base em MARTIN, 2011[1985]) 
Elementos fílmicos 
Específicos Não específicos 















Outros elementos podem atuar na constituição dos significados de um filme. 
Porém, conforme considera Martin (2011 [1985], p. 61-77), eles não são exclusivos do 
cinema, por serem utilizados também em outros tipos de arte. Dentre esses elementos, 
destacam-se a iluminação utilizada na filmagem, a cor, a composição do vestuário e dos 
cenários, além da maneira de atuar dos atores.  
Portanto, ao analisar uma imagem fílmica, segundo Martin (2011[1985]), 
estamos diante de uma estrutura plástica que diz respeito à imagem estática e a uma 
estrutura dinâmica, que diz respeito aos movimentos dessa imagem, em que elementos 
específicos e não específicos do cinema estão integrados para a constituição dos significados 
desejados para o filme.  
Os elementos que constituem a imagem fílmica ora apresentados, assim como já 
explicitado anteriormente, foram trazidos aqui porque constituirão a base para leitura do 
material fílmico utilizado nesta pesquisa. Ao apresentar a leitura de uma sequência de The 
kid, esse termos serão retomados e, até mesmo, expandidos, nos casos em que se julgar 
necessário. Enquanto discorro sobre a proposta de transcrição e análise de Baldry e Thibault 
(2006), também se verá que a linguagem cinematográfica se faz presente.  
 
3.4.2 Transcrição e análise multimodal em Baldry e Thibault 
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Focalizarei aqui os aspectos que compõem a transcrição e análise do texto 
fílmico74, de especial interesse para o meu trabalho. Em resumo, o que Baldry e Thibault 
(2006) consideram ser uma maneira eficiente de compreender um texto ou um evento 
discursivo é tomá-lo como um sistema constituído por diferentes níveis, ou ainda, como um 
sistema que pode ser reconstituído analiticamente como tal a partir das unidades que o 
constituem e suas relações. Deste modo, no que se refere ao texto fílmico, Baldry e Thibault 
(2006, p.184-185) o segmentam em fases e pontos de transição (fronteiras) entre as fases. 
Como eles mesmos sugerem, essas fases são as unidades básicas e estratégicas de 
construção de significados no texto fílmico, atuando como unidades funcionais que 
contribuem para o significado e para a organização do texto como um todo. Em uma fase, os 
recursos semióticos selecionados vão construir muitos significados semelhantes, que 
também os distinguirão de outras fases. A transição marca, justamente, essa mudança de 
escolha dos recursos. A transcrição multimodal do filme possibilita a reconstrução desse 
blocos de informações e a maneira como eles estão integrados, o que se relaciona 
diretamente à organização metafuncional do texto e às mudanças constantes nessa 
organização, à medida que o texto fílmico flui no tempo (BALDRY & THIBAULT, 2006). 
Como metodologia de transcrição desse tipo de texto, Baldry e Thibault (2006) 
propõem a elaboração de quadro composto por seis colunas. Em cada coluna é destacado um 
tipo de informação que os autores consideram importante para análise do texto, 
considerando seus diferentes níveis em separado, além de uma última coluna que 
compreende uma análise do texto fílmico como um todo (ver quadro 13).   
 
Quadro 13 - Colunas de transcrição (com base em BALDRY & THIBAULT, 2006) 
 
Coluna 1 Coluna 2 Coluna 3 Coluna 4 Coluna 5 Coluna 6 




Como apresentado no quadro acima (quadro 13), a coluna 1 de transcrição traz 
as informações sobre o tempo. Nela, indica-se a progressão real do tempo do filme de 
segundo em segundo. Na coluna 2, são dispostas a(s) imagem(s) do filme, ou frames, que !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
74 Os autores apresentam exemplos de transcrição de outros tipos de texto, tais como cartoons, materiais de 
propaganda e páginas da web. Embora me detenha na transcrição de material fílmico, trarei no capítulo de 
análise alguns elementos da transcrição de imagens estáticas, quando for necessário.  
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correspondem ao tempo apresentado na coluna 1. O analista é quem faz a escolha da(s) 
imagem(s) que melhor representa(m) o momento do filme. A partir dessa coluna, conforme 
explicam Baldry e Thibault (2006), será possível analisar as mudanças de plano do filme e 
as transições ou ligações utilizadas. A coluna 3 tem como propósito a especificação da 
informação visual trazida na coluna 2. Essas informações visuais se referem basicamente ao 
modo de composição da imagem visual e englobam descrições dos movimentos e ângulos 
da câmera, do enquadramento utilizado, dos personagens e elementos do cenário focalizados 
e de que modo eles estão sendo focalizados (ver mais detalhes no quadro 14).  
Para análise da composição da imagem fílmica, percebo que Baldry e Thibault 
(2006), mesmo que algumas vezes utilizando nomenclaturas diferentes, se valem de 
princípios da linguagem cinematográfica e da gramática visual de Kress e van Leeuwen 
(1996).  
 
Quadro 14 - Elementos visuais apresentados na coluna de transcrição 3 (baseado em BALDRY & THIBAULT, 
2006) 
Elementos visuais 
(detalhes visuais especificados na coluna 3) 
Câmera (CP) 
Descreve os movimentos da câmera filmadora: 
& parada 
& movendo para os lados 
Perspectiva (HP / 
VP) 
Descreve os ângulos de apresentação da imagem: 
& horizontal (direta ou oblíqua) 
& vertical (alta, média ou baixa) 
Distância (D) 
Descreve o enquadramento utilizado: 
& distância entre o espectador e o universo visualmente representado 
(planos aberto, médio, fechado e suas variações) 
Arranjos visuais (VC) Apresenta as características visuais de destaque do personagem e do espaço (corpo, vestimenta, local e papel). 
Saliência visual (VS) Descreve algum elemento que está visualmente destacado no conjunto de itens visuais apresentados.  
Cor (CR) Especifica elementos da cor utilizada.   
Coding orientation  
(CO) 
Descreve a modalidade da imagem (Kress e van Leeuwen, 1996): 
& naturalística  
& sensorial/sensual 
& hiperreal 
Foco visual (VF) 
Descreve o direcionamento do olhar do participante:  
& distância (próxima, média ou distante) 
& orientação 
  
Segundo Baldry e Thibault (2006, p. 209), na coluna 4 devem ser descritos os 
elementos que se referem ao movimento, nesse caso, os movimentos performados pelos 
participantes do filme. Como pode acontecer de dois movimentos serem realizados 
simultaneamente ou um movimento desencadear outro, os autores propõem que essas 
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diferenças sejam marcadas no quadro de transcrição com colchetes [] para indicar a 
simultaneidade dos movimentos e parênteses () para descrever movimentos em sequência.  
A coluna 5 é empregada para descrever todo tipo de som que o filme contém, 
sejam músicas, sons, ruídos ou fala (BALDRY & THIBAULTH, 2006). Aproveito para 
esclarecer que, mesmo se tratando de cinema mudo, o trecho de filme utilizado neste estudo 
tinha uma trilha sonora, inserida pelo próprio diretor do filme anos depois de sua produção. 
No entanto, a coluna 5 não será utilizada neste estudo, pois o som foi descartado durante a 
apresentação do trecho de filme para os participantes 
Cada fase do texto fílmico, segundo Baldry e Thibault (2006), se comporta como 
uma seleção de recursos semióticos co-empregados de uma forma consistente ao longo de 
um determinado trecho de texto. Portanto, no processo de transcrição multimodal foi 
possível especificar quais seleções foram feitas, de quais modalidades semióticas e como 
elas foram combinadas para determinar o significado da fase em específico analisada. 
Assim, a integração entre os recursos visuais utilizados para compor a imagem, relacionados 
na coluna 3 do quadro, junto aos recursos de movimento, descritos na coluna 4, resultam nos 
significados metafuncionais desse recorte do texto fílmico analisado (coluna 6 do quadro 13) 
e por meio dessa análise é possível estabelecer as unidades básicas de sequenciação textual 
do filme. 
Na última coluna, portanto, a de número 6, Baldry e Thibault (2006, p. 222) 
sugerem que seja apresentada uma interpretação dos significados do texto fílmico com base 
na conjunção dos elementos semióticos descritos nas colunas anteriores dos significados 
metafuncionais que eles produzem, isto é, se trata da descrição das maneiras pelas quais a 
integração multimodal dessas metafunções é atingida.  
Para que fique mais claro, há quatro tipos de significados que são reconhecidos e 
especificados por Baldry e Thibault (2006, p. 16-17), os quais são mobilizados na análise de 
material textual fílmico: o lógico (logical meaning), o textual (textual meaning), o 
experiencial (experiential meaning) e o interpessoal (interpersonal meaning). O significado 
lógico diz respeito aos conhecimentos que o leitor, ou aquele que analisa o texto fílmico, 
poderá ativar, ao nível discursivo, para entender a narrativa (as perguntas e respostas que o 
próprio leitor se coloca para entender os eventos da narrativa fílmica, as relações de causa, 
de tempo, de comparação etc.). O textual se refere aos significados que a própria cena, como 
narrativa, produz pela composição de seus elementos. Para isso, os elementos constitutivos 
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da cena funcionam como pistas para a construção desses significados. O nível de 
significados experiencial, se refere às relações entre os participantes representados. Os 
princípios da gramática visual de Kress e Van Leeuwen (1996) contribuem 
significativamente para a transcrição dos elementos que compõem a imagem e a 
interpretação dos significados textuais e experienciais que a ela podem ser atribuídos. Por 
fim, o significado interpessoal se dá entre as relações estabelecidas entre o leitor do texto e o 
próprio texto.  
Essa é a última coluna do quadro, justamente porque Baldry e Thibault (2006) 
entendem que os recursos semióticos analisados de forma separada ao longo do quadro não 
compõem o significado do texto, cada um a sua maneira e individualmente. Ao contrário 
disso, eles agem de forma integrada, e é tal integração que se evidencia na última coluna do 
quadro de transcrição. 
A partir deste ponto, acredito que ficará facilitado o entendimento da 
metodologia de leitura e análise de imagens de Baldry e Thibault (2006). Nos últimos 
tópicos, apresentei mais detalhadamente as imagens em movimento do filme. Para isso, 
trouxe estudiosos do cinema (MARTIN, 2011[1985]; AUMONT et al., 1995) que explicam 
a linguagem cinematográfica em funcionamento nessas imagens. Além disso, me vali da 
gramática visual de Kress e van Leeuwen (1996) e da apresentação dos princípios de 
transcrição multimodal (BALDRY & THIBAULT, 2006) para tratar da questão da leitura de 
imagens. Agora passo a apresentar, com detalhes, o material utilizado para deflagrar a 
leitura dos jovens participantes da pesquisa a partir de minha leitura do trecho de The kid.  
 
3.4.3 Transcrição e análise de The kid 
 
Uma sequência do filme The kid (tradução do título para o português: “O 
garoto”) de Charlie Chaplin foi escolhido para ser utilizado nesta pesquisa na tentativa de 
melhor compreender a relação entre a imagem e os jovens surdos participantes da pesquisa.  
O filme é uma comédia dramática que data da época do cinema mudo. Para 
Mierzejewska (2011), o humor está presente na filmografia de Chaplin porque, ao apresentar 
ações cotidianas, ele também utiliza o inesperado: as suas ações/acontecimentos e o uso que 
faz dos objetos são inesperados, levando as pessoas ao riso. O trecho de filme escolhido para 
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ser utilizado nesta pesquisa caracteriza-se como uma dessas sequências cotidianas75, na qual 
até mesmo a filmagem acelerada confere certa graça às cenas, principalmente quando há 
deslocamento dos personagens. Como se trata de cinema mudo, além do humor, qualquer 
tipo de sentimento transmitido ao espectador, é realizado através da movimentação dos 
atores e de suas expressões faciais e corporais: a ação/atuação dos atores enfatizam a 
atmosfera da cena e, combinados com um enquadramento que focaliza os personagens com 
mais proximidade, é possível perceber claramente suas expressões faciais e o tipo de 
sentimento que elas expressam. 
O trecho de filme selecionado foi apresentado a jovens surdos e ouvintes para 
que eles produzissem textos escritos e histórias em quadrinhos, entendidos aqui como o 
resultado da leitura/interpretação que eles fizeram do trecho de filme. Portanto, para 
compreender a produção dos jovens, foi preciso, de antemão, que eu analisasse, ou seja, 
lesse as imagens do trecho de filme. O que passo a apresentar são alguns elementos do filme 
e a minha leitura do recorte selecionado, uma vez que foi com base nesses elementos que 
pude construir a análise das produções dos jovens que apresentarei no capítulo seguinte.  
Como já explicitado no capítulo metodológico, minha análise do trecho de filme 
partiu de uma transcrição grossa do material que me permitiu visualizar o total de unidades 
de ação que formavam a sequência. Como essa primeira análise ainda não abordava com o 
detalhe necessário os componentes da composição textual fílmica que poderiam vir a se 
constituir como elementos da leitura do filme feita pelos jovens surdos e ouvintes 
participantes da pesquisa, utilizei a metodologia de transcrição e análise de Baldry e 
Thibault (2006) e o programa de transcrição ELAN 4.8.0, para uma transcrição fina da 
sequência de filme. Após a realização das anotações no ELAN, todas as informações foram 
organizadas em um único quadro de transcrição nos moldes propostos por Baldry e Thibault 
(2006), apresentados neste capítulo. O quadro de transcrição da sequência do filme completa 





75 A intenção de Chaplin era que seu longa metragem provocasse nos espectadores o riso e a lágrima, assim 
como é exposto no letreiro logo no início do filme. No caso do recorte selecionado para esta pesquisa, trata-se 
de um dos momentos cotidianos de Chaplin e do Garoto apresentado com humor. 
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Quadro 15 - Quadro com transcrição multimodal de uma cena de The kid 
Transcrição Multimodal – sequência de The kid 
1 2 3 4 5 
T Frame  Imagem visual  Ações cinestésicas Interpretação 
metafuncional 
0 





D: plano fechado 
VC: muro de tijolos, 
calçada, rua 





































jogando pedras e 
quebrando vidro de 
uma janela. 
 
EXP: travessura de 
uma criança 
 














D: plano médio 
VC: garoto (vestido com 
roupas escuras, parecendo 
envelhecidas, boina e 
macacão com 
suspensório), muro de 
tijolos, calçada, rua 
VS: garoto 
CO: naturalística 
VF: distante, orientado 
para um objeto que não 
aparece na cena 
 
 
[Garoto aparece por 
detrás do muro 
andando com as 
costas levemente 
curvada e com 
passos cuidadosos. 




 [Garoto segura algo 
entre a mãos. Tem a 
boca entreaberta e 












D: plano fechado 







 [Pedra atinge o 
vidro da janela e ele 
se quebra. Os 
pedaços de vidro 






 [Mais uma pedra 
atinge o vidro da 
janela. Os pedaços 








D: plano médio 




VF: distante, orientado 
para um objeto que não 
aparece na cena 
Garoto atira mais 
uma pedra.  
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D: plano aberto 
VC: garoto, muro, calçada, 



















INT: Garoto se 
distancia do 
espectador para 
entrar em cena 
outros personagens.  
11 
 
 Garoto corre de 
uma posição mais 
próxima do 
espectador para 
uma posição mais 
distante – vetor 
movimento 
perpendicular da 
















Como já explicitado, Baldry e Thibault (2006) recomendam dissecções do texto 
fílmico no processo de transcrição multimodal, a fim de facilitar a visualização de  detalhes 
e a descrição dos blocos de produção de significados que compõem o texto fílmico. Essa 
transcrição/análise vai um pouco além da relação fixa entre os recursos, tal como a 
gramática visual de Kress e van Leeuwen (1996) permite analisar, pois envolve sequências 
dinâmicas de recursos em integração, isto é, as fases. A cena 1, por exemplo, descrita no 
quadro 15, tem a duração de 14 segundos (ver coluna 1 do quadro 15) e é formada por 
quatro planos diferentes (ver coluna 2 do quadro 15). Os planos de número 1, 2 e 3, 
compõem a fase 1a da cena e o plano 4, a fase 1b.  
O plano 1, representado no quadro 15 pelos frames de 1 a 4 segundos, tem como 
cenário, uma rua e um muro de tijolos, no qual aparece o Garoto (arranjo visual (VC) – 
coluna 3 do quadro 15). O Garoto é, sem dúvida, o elemento mais saliente desse momento 
(saliência visual (VS) – coluna 3 do quadro 15). Ele veste roupas escuras e envelhecidas, 
tem um andar cuidadoso, como se não quisesse que o vissem, e um leve sorriso no rosto 
(Ações cinestésicas – coluna 4 do quadro 15), um ar de travessura. A princípio, não sabemos 
para onde o Garoto olha, visto que seu olhar se encontra direcionado para algo fora do 
campo visual da filmagem (foco visual (VF) – coluna 3 do quadro 15). Em seguida, o 
Garoto atira uma pedra.  
Sabemos que o Garoto atira a pedra no vidro de uma janela, porque nos três 
segundos seguintes do vídeo, de 5 a 7 segundos, há um corte e da imagem do Garoto e do 
muro de tijolos, passamos a visualizar parte da frente de uma casa (plano 2 – ver coluna 2 do 
quadro 15), sendo que uma porta e uma janela estão à vista e também a calçada da rua 
(arranjo visual (VC) – coluna 3 do quadro 15). A pedra entra no plano visível e atinge o 
vidro superior da janela, que se quebra imediatamente e os pedaços do vidro caem ao chão. 
Nesse mesmo plano, mais uma pedra atinge a janela (Ações cinestésicas – coluna 4 do 
quadro 15).  
Mesmo que o Garoto não apareça no momento em que a segunda pedra é 
atirada, sabemos que foi ele quem a atirou, pelo tipo de montagem alternada (Martin, 
2001[1985], p. 175) utilizada no filme: primeiro aparece o Garoto e ele atira uma pedra. Em 
seguida, aparece a janela e mais uma pedra é atirada. Na sequência, o Garoto volta a 
aparecer e atira ainda mais uma pedra. Se no primeiro plano o personagem foi mostrado, no 
plano seguinte (plano 2), o que se vê é aquilo que o personagem estava a olhar e, no plano 
seguinte, o personagem volta a ser focalizado (plano 3 – coluna 2 do quadro 15).  
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Esclareço que a montagem alternada é um recurso da linguagem cinematográfica 
utilizado não só para compor as cenas, mas também para compor as diferentes fases dessa 
sequência de The kid. Nela alternam-se ações que se desenvolvem (às vezes ao mesmo 
tempo), mas em lugares diferentes. Assim, a narrativa fílmica é construída com base numa 
continuidade temporal e, não necessariamente espacial (MARTIN, 2001[1985], p. 175).  
Ao atirar a terceira pedra, o Garoto sai correndo. As ações do Garoto e o modo 
como ele as executou, isto é, sua movimentação e expressão faciais levam a pensar que pode 
se tratar apenas de um ato de travessura de uma criança (interpretação metafuncional da fase 
1a).  
A partir da transcrição da sequência do filme, é possível perceber que a mesma 
se inicia com um efeito de transição do tipo fade-in (ver figura 7), isto é, uma tela em cor 
preta que se abre aos poucos revelando o cenário. Conforme Martin (2001[1985], p. 98), em 
filmes, as transições em fade-in/fade-out “[...] em geral separam as sequências umas das 
outras e servem para marcar uma importante mudança de ação secundária, ou uma passagem 
de tempo, ou ainda uma mudança de lugar”. Para o autor, esse efeito de transição é tão 
evidente que poderia ser comparado a uma mudança de capítulo. Esse é um dos elementos 
que permite considerar o recorte do filme, tal como já foi referido, como uma sequência 
narrativa que tem começo, meio e fim, visto que ela se inicia com uma transição fade-in e se 
encerra com fade-out.  
Além dos efeitos de transição, do encadeamento de fragmentos de filme em 
montagem alternada, dos diferentes planos, a sequência conta com ligações do tipo corte. 
Esse tipo de ligação, mesmo sendo simples, assegura a fluidez da narrativa, pois ao 
percebermos uma mudança de plano, automaticamente percebemos a condução do enredo 
(cf. MARTIN, 2001[1985], p. 98). Como se verá adiante, essas ligações também vão 
criando relações de causalidade entre as cenas da sequência.  
                                 




Após o término do efeito de fade-in, entra em destaque o Garoto atirando pedras, 
momento já analisado anteriormente. Nos três primeiros planos analisados, a câmera se 
encontra parada (câmera (CP) – ver coluna 3 do quadro 15) e enquadra a cena de maneira 
oblíqua (perspectiva (HP) – coluna 3 do quadro 15), pois vemos o garoto levemente 
lateralizado. A posição lateralizada do Garoto em relação ao espectador e o fato dele 
direcionar o seu olhar para algo fora do campo fílmico, caracterizam essas imagens como 
representantes de um processo de ação não-transacional (cf. KRESS & VAN LEEUWEN, 
1996). Trata-se de uma cena de modalidade natural e não há movimentos da câmera.  
Tal como na cena 1 (ver coluna 3 do quadro 15), ao longo de toda a sequência de 
The kid, utilizada nesta pesquisa, predomina a modalidade naturalística e a câmera se 
encontra sempre parada. A proximidade e a distância da focalização variam, isto é, o 
enquadramento da cena nos diferentes planos de proximidade e distância é o que muda, mas 
a câmera não se move. Exceto em um único momento da sequência, em que o Garoto está 
correndo, é possível observar, muito discretamente, que a câmera acompanha o 
deslocamento do Garoto (ver figura 8).  
 
Figura 8 - Movimento sutil da câmera acompanhando movimentação do garoto 
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Depois que o Garoto joga as pedras na vidraça, ele sai correndo. Um último 
plano (plano 4 do quadro 15) é tomado como parte da primeira cena da sequência. Neste, o 
Garoto está correndo de costas para o espectador e, à medida que se desloca, ele se distancia 
ainda mais do espectador, até desaparecer do campo visual fílmico. Esse distanciamento do 
personagem do Garoto é acompanhado, nos planos seguintes, pela entrada de outros 
personagens que compõem a sequência (ver figura 9 a seguir).  
Acredito que o fragmento do quadro de transcrição (quadro 15) que foi trazido 
aqui, assim como a análise que foi feita do conteúdo do quadro tenha sido suficiente para 
mostrar a maneira como a proposta de Baldry e Thibault (2006) se mostrou produtiva para 
compreensão dos elementos sígnicos e dos significados da sequência de The kid. Darei 
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seguimento à apresentação das outras cenas que compõem a sequência de filme, mas chamo 
a atenção para o fato de que, mesmo sem recorrer diretamente ao quadro de transcrição, todo 
o conteúdo apresentado está sustentado pelos dados que estão contidos nela.  
 
 
Figura 9 - Introdução dos personagens nas cenas que compõem a sequência de The kid 
 
 
Tal como brevemente descrito na figura anteriormente apresentada (figura 9), na 
cena 2 uma Senhora aparece, pois teve a sua vidraça quebrada pelo Garoto. Ela sai de sua 
casa e olha ao redor na tentativa de encontrar o responsável pelo dano em sua janela (figura 
10). Nesse momento, há também a introdução de Chaplin na sequência. Ele entra no campo 
visível aos espectadores pela lateral esquerda do quadro e se aproxima da Senhora da 
maneira mais natural possível – como quem estava passando pelo local ao acaso. Sua 
intenção é convencer a Senhora de que o encontro dos dois fora inesperado (ver figura 10). 
A Senhora, aproveitando que Chaplin carregava vidros novinhos nas costas, pede a ele que 
conserte a sua janela e ele dá início ao serviço.  
 
 






















ele e o Garoto. 
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Figura 10 - Frames da cena 2 mostrando a Senhora saindo da casa (A), o encontro dela com Chaplin (B) e o 
início do conserto da janela (C) 
 
  
A maneira como Chaplin se movimenta no momento em que ele encontra a 
Senhora (caminhar natural, olhar distante, distraído – Frame B na figura 10) sugerem que o 
encontro dos dois tenha acontecido ao acaso. No entanto, assim que a Senhora retorna para 
dentro de sua casa, Chaplin começa a olhar ao redor, certificando-se de que tudo estava bem 
antes de iniciar o reparo (Frame C na figura 10. Ver também transcrição completa da cena 2 
no quadro de transcrição em anexo).   
Conforme Baldry e Thibault (2006, p. 238), para construção do discurso 
narrativo fílmico (convencional), além dos elementos composicionais visuais estáticos e de 
movimento (colunas 3 e 4 do quadro 15 e do quadro completo disponível nos anexos), 
existem também relações de dependência entre os diferentes níveis do texto fílmico, isto é, 
relações de dependência entre os vários planos que compõem uma cena, entre as cenas, que 
compõem uma sequência e entre as diferentes sequências, que compõem o filme todo. 
Dentre esses tipos de relação de dependência, os autores nomeiam como principais as 
relações temporais de extensão e de causa e consequência.  
Para que fique mais claro o que dizem os autores, trago o exemplo do quadro a 
seguir (quadro 16): 
 
Quadro 16 - Relações temporais e causais em duas cenas de The kid 
Cena 1 Cena 2 
Plano 3 Plano 4 Plano 5 
O Garoto atira pedras em uma 
janela. 
Questões:  
a. Temporal: O que 
acontece depois? 
b. Causal: Por que ele 
faz isso? 
Garoto sai correndo. 
 
Resposta: O garoto corre. 
Questões:  
a. Causal: Por que o 
garoto corre? 
 
A Senhora sai para fora da casa 
e procura o culpado pelo 
estrago no vidro da janela.  
 
Resposta: A senhora sai de sua 
casa.  
 
Complicação                                                                                                                         Resolução  
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Em uma relação de extensão, conforme Baldry e Thibault (2006, p. 238), um 
plano/cena/sequência posterior sempre adiciona algo ou amplia o significado de um 
plano/cena/sequência temporalmente anterior. Assim, na cena 1, do Garoto atirando pedras, 
à ação representada no plano de número 3 dessa cena, é adicionada à ação do Garoto 
correndo, que só aparece no plano seguinte, de número 4. Vê-se, portanto, que um evento é 
seguido do outro, mas é preciso também de uma explicação para o que está acontecendo. É, 
desta forma, que as relações de causalidade são questionadas na complicação da narrativa e 
afirmadas na resolução. Se no plano 4 da cena 1 o Garoto sai correndo, a explicação para 
essa ação se dá no plano seguinte (plano 5), no qual a Senhora que tem o vidro de sua janela 
quebrado, sai de casa para procurar pelo culpado. Tem-se, desta maneira, a apresentação de 
novos conteúdos e elementos, ao mesmo tempo em que vão se estabelecendo relações entre 
eles.  
É assim que a narrativa fílmica vai caminhando da complicação para a resolução 
e, nesse movimento, observo, conforme Baldry e Thibault (2006), que as lógicas de 
temporalidade e causalidade são afirmadas e questionadas à medida que se compreende que 
o texto fílmico permite ao espectador a criação de algumas questões, tais como “Porque o 
Garoto está jogando pedras?”, “Se trata apenas de uma travessura?”, “Por que o Policial está 
desconfiado?”. 
A pequena amostra do quadro 16 é exemplo do que acontece ao longo de toda a 
sequência de The kid. Estou de acordo com Baldry e Thibault (2006), pois percebo que na 
sequência selecionada, tanto a lógica de temporalidade como a de causalidade mostraram-se 
essenciais à transformação e à mudança durante o desenvolvimento do texto fílmico. Além 
disso, conforme pode ser observado  no quadro 16, esses são critérios que não operam de 
maneira localizada na narrativa, mas de forma difusa ao longo de todos os diferentes níveis 
que compõem o texto fílmico, ligando planos e cenas entre si.  
Além disso, observo que no texto fílmico, como Baldry e Thibault (2006) 
salientaram, há similaridade com variações. Por exemplo, sempre que o Garoto aparece, está 
em um local com características urbanas e quebrando vidraças de casas. No entanto, nem 
sempre se trata das mesmas ruas e nem das mesmas casas e é ao estabelecer ligações entre 
as semelhanças e as diferenças postas pelos elementos que compõem o filme, que o 
espectador é levado a ter expectativas em relação ao desenvolvimento do enredo da 
narrativa (BALDRY & THIBAULT, 2006). O corte para a cena 3, na qual se dá o 
reaparecimento do Garoto, é um exemplo do que venho dizendo. Nesse momento o Garoto 
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joga mais duas pedras e quebra o vidro de outra janela. Sabemos que se trata da janela de 
uma outra casa, primeiramente porque, no fechamento da primeira cena o Garoto corre do 
local em que jogou as primeiras pedras. Em segundo lugar, sabemos que se trata de outra 
janela porque o garoto não está mais escondido atrás do muro de tijolos e sim na frente de 
um outro muro. Vemos ainda, atrás do garoto, uma janela que não estava presente antes (ver 
figura 11). 
 
Figura 11 - Frames referentes ao segundo momento que o garoto aparece jogando pedra (cena 3)!
!
!
Dessa vez, o garoto entra no campo visual fílmico pela direita, joga duas pedras 
e sai do campo correndo pela lateral esquerda. Assim como na primeira aparição do Garoto, 
há uso da montagem alternada. A montagem organiza cinco diferentes planos: o garoto joga 
uma pedra, há um corte para o vidro de uma janela quebrando e, em seguida, volta a imagem 
do Garoto jogando pedras, novamente a imagem da janela aparece e, por fim, o Garoto é 
focalizado correndo (ver figura 11, frames A, B, C, D e E).  
Ao sair correndo, o Garoto não se distancia do espectador como fizera no 
primeiro momento (rever coluna 2, plano 4 do quadro 15). Os movimentos de corrida do 
Garoto são sempre filmados em planos abertos, mas a aproximação do espectador nesse 
momento é acompanhada por um enquadramento cada vez mais próximo. Quando o Garoto 
se esconde no muro, há uma aproximação da câmera, vemos o personagem e parte do 
cenário em plano médio e, por isso, conseguimos ver com clareza as expressões faciais do 
ator, o elemento mais saliente da cena (ver figura 12, abaixo, frames A – plano aberto, B e C 








Figura 12 - Mudança de planos e de enquadramento na cena 4 
 
 
Enquanto se prepara para atirar uma pedra, o Garoto mostra-se apreensivo, ao 
mesmo tempo em que planeja o próximo ato (gesticula, agita as mãos e pernas). Um homem 
se aproxima do Garoto entrando bem atrás dele no campo visível do filme. O plano utilizado 
continua a ser o plano médio e, com isso, vemos parte do cenário, o Garoto de corpo inteiro 
e apenas parte do corpo do homem (por exemplo, frames A e C da figura 13), o que sugere 
sua grandeza/força em comparação ao menino, que temos a impressão de ser ainda menor 
nesse momento (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996).  
O Garoto só percebe que não está sozinho quando estica seus braços, 
preparando-se para arremessar mais uma pedra e é surpreendido com a presença de alguém 
atrás dele (frame A – figura 13). O corte para um novo plano, um plano fechado, revela o 
Policial (ver no frame B, figura 13, o Policial com distintivo em sua vestimenta).  
 




O Garoto disfarça (brincando com a pedra nas mãos) e finge que nada de errado 
estava acontecendo ali, uma estratégia que frequentemente é utilizada por Chaplin ao 
representar cenas de fuga de policiais e de situações de problema em seus filmes. Muitas 
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vezes, a estratégia utilizada por Chaplin é agir o mais naturalmente possível. Assim, o 
Garoto joga a pedra que tinha em mãos no chão e aponta para frente dizendo algo que 
chama a atenção do oficial (frame D da figura 13). O Policial, imediatamente, olha para a 
direção que o Garoto apontou e esse pequeno instante de distração do Policial é suficiente 
para a fuga do menino, que sai correndo em direção ao local de onde viera (frames E e F da 
figura 13).  
É interessante notar que o direcionamento do olhar dos participantes, isto é, do 
Garoto e do Policial, também agem como conectores entre os planos dessa cena e das 
relações entre os participantes representados, uma vez que o olhar do Policial, direcionado 
para baixo, no frame B da figura 13 é seguido do olhar do Garoto, no frame C, direcionado 
para cima (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996).  
Ainda acredito ser importante citar aqui o estudo de Bolens (2012, p. 146) sobre 
os filmes de Charlie Chaplin e o processo que a autora denomina de empatia cinestésica, o 
qual teria um papel central na compreensão das obras fílmicas do autor, uma vez que, 
enquanto espectadores do filme, lançamos mão de uma sensibilidade para os movimentos e 
gestos ao construir nossas interpretações sobre os significados das ações que constituem 
narrativa. Acredito, tal como Bolens (2012), que Charlie Chaplin se mostrou atento ao 
potencial expressivo do movimento para expressão de uma narrativa e encadeamento de 
ideias, mas friso que este não pode ser tomado como um aspecto exclusivo dos filmes de 
Chaplin, pois, como foi apresentado anteriormente, conforme Aumont e Marie (2003), ele 
foi um recurso, em geral, explorado pelos cineastas durante a época do cinema mudo.   
Segundo Bolens (2012, p. 145), quando estamos assistindo a um filme e 
visualizamos um gesto ou um movimento, há um processo de percepção desse gesto ou 
desse movimento, ao mesmo tempo que fazemos inferências sobre as sensações e 
experiências cinestésicas daquele que executa o movimento. Essas inferências resultam da 
própria percepção do movimento observado, mas também de nossa memória cinestésica. 
Portanto, para Bolens (2012), a empatia cinestésica seria o que ocorre quando simulamos 
internamente as sensações cinestésicas do outro, tendo como base a observação de seus 
movimentos e nossa própria memória cinestésica.  
Há uma relação estreita entre o que venho apresentando até esse momento sobre 
as cenas do filme, o que engloba aspectos da transcrição dos elementos trazidos a cada 
frame e a interpretação da interação desses elementos na composição da narrativa fílmica, 
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com o que explica Bolens (2012) sobre a empatia cinestésica. Sendo ainda mais específica, 
diria que a sensibilidade para gestos ou movimentos, tal como colocada por Bolens (2012), 
atuaria na construção de significados que nós, como espectadores de um filme, 
estabelecemos ao nível lógico, textual, experiencial e interpessoal (cf. BALDRY & 
THIBAULT, 2006), à medida em que percebemos os movimentos e gestos como elementos 
composicionais da imagem fílmica, inferimos e construímos nossas perguntas e 
interpretações sobre a narrativa fílmica.  
Depois que o Garoto distrai o Policial e sai correndo, ao final da cena 4 e início 
da cena 5, a forma como o Policial se desloca, os movimentos que faz com os braços e sua 
expressão facial indicam que ele parece ter acreditado na inocência do garoto, pois sai 
andando tranquilamente e com um leve sorriso no rosto. No entanto, sua expressão muda 
rapidamente quando ele se depara com uma janela com os vidros quebrados (frames A a G 
da figura 14). Todos esses elementos cinéticos, somados às pistas visuais fornecidas pelo 
cenário da cena, permitem a nós, espectadores, questionarmos sobre o que estaria 
acontecendo no filme. Neste caso, sobre a desconfiança do Policial que se instaura nesse 
momento.   
Na cena 5, o Policial, logo depois que o Garoto foge, está andando naturalmente, 
tem os passos leves e está aparentemente distraído chutando algo no chão (frame A da figura 
14) quando se depara com uma janela com vidros quebrados (frames B e C da figura 14). 
Nesse momento, a movimentação corporal e a expressão facial do policial informam ao 
espectador o clima de desconfiança dele e descontentamento com o que viu: o Policial gira o 
corpo, coloca as mãos na cintura, tem a boca semicerrada e os olhos direcionados para o 
local de onde viera, no qual acabara de encontrar o Garoto (frames D e E da figura 14), 
depois olha novamente para a janela  (frame F da figura 14) e, mais uma vez, para o local 
onde se encontrava o Garoto (frame G da figura 14). A expressão facial e o vetores 
constituídos pelo olhar do Policial funcionam como pistas da ligação que ele pode ter 











A desconfiança do Policial se torna ainda maior quando ele segue andando e 
encontra Chaplin consertando uma janela. Isso é indicado, inclusive, por uma tela cinza com 
um ponto de interrogação branco no centro da tela (figura 15) que aparece depois que o 
Policial fica um tempo observando Chaplin.  
 




Segundo Bolens (2012), a movimentação corporal e o uso de gestos variados 
também garantem aos personagens dos filmes de Charlie Chaplin a característica de serem 
altamente responsivos. Observo isso quando, ainda na cena 5, há o encontro de Chaplin com 
o Policial. Chaplin não percebe a presença do Policial, pois está de costas para ele 
consertando a janela. Ele continua seu serviço de conserto retirando o excesso de massa 
utilizada para fixar o vidro (frame A da figura 16) e jogando esse material para trás. A massa 
que é retirada e jogada para trás atinge o Policial por três vezes e esse movimento é 
acompanhado por um movimento reflexo do Policial, que joga sua cabeça para trás (frame B 
da figura 16).  
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Figura 16 - Chaplin retirando o excesso de massa da janela 
 
 
Chaplin se afasta da janela para avaliar o seu serviço e sente a presença do 
Policial, porque encosta nele. Esse momento é carregado de tensão e Chaplin tenta disfarçar 
o medo. No entanto, um simples movimento do Policial de retirar o chapéu para coçar a 
cabeça (frames B e C da figura 17) é suficiente para que Chaplin tenha um movimento 
reflexo como se estivesse se esquivando de algo (das mãos do Policial). Chaplin 
rapidamente dobra seus joelhos e se abaixa (frames C, D e E da figura 17) e quando percebe 
que o Policial não o estava atacando, mas apenas coçando a cabeça, Chaplin fica sem graça 
e tenta disfarçar com um sorriso (frames F, G e H da figura 17). Chaplin mantém essa última 
expressão facial até o momento em que a Senhora, dona da casa, sai na rua. Nessa hora a 
expressão dele muda e mostra a sua aflição.  
 




Na cena 6 a Senhora torna a sair de sua casa (ver figura 18). Ela se depara com 
Chaplin e o Policial e gesticula como se estivesse a perguntar para Chaplin o valor do 
serviço prestado. Nesse momento, os três personagens são focalizados em plano médio, o 
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que permite ao espectador ver mais facilmente as expressões e olhares entre Chaplin e o 
Policial (figura18). Chaplin responde à Senhora levantando o dedo indicador (frame B da 
figura 18) e a mulher lhe entrega uma moeda (frames C e D da figura 18).  
Além da movimentação, observo com Bolens (2012), que Chaplin também lança 
mão do direcionamento do olhar para criar simulações perceptuais no espectador. No 
momento da cena 6 acima descrito (frames A a E da figura 18) os movimentos do olhar 
permitem a percepção do desconforto de Chaplin com a presença do Policial, por exemplo. 
Quando a senhora sai de casa para pagar Chaplin pelo serviço, os olhos do ator se 
movimentam para cima, direcionados ao Policial, e para baixo, direcionados à Senhora que 
está pegando o dinheiro e esse movimento se repete por cinco vezes (frames A a E da figura 
18).  
 
Figura 18 - Direcionamento do olhar de Chaplin!
!
 
O Policial, que continua desconfiado, estica seus braços bruscamente ao redor da 
Senhora e em direção à Chaplin (frames A, B e C da figura 19). Esse movimento de 
autoridade faz com que Chaplin, imediatamente, devolva o dinheiro à Senhora e vá embora. !
 
Figura 19 - Movimento de braço do policial demonstrando sua autoridade!
!
 
O corte para a cena 7, última cena da sequência, apresenta Chaplin indo embora, 
mas sempre olhando para o local de onde viera, isto é, onde ficaram o Policial e a Senhora 
(final da cena 6). A movimentação de Chaplin mostra que é evidente que ele estava 
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prevendo que o Policial poderia vir atrás dele e é exatamente o que acontece. A câmera, 
nessa cena, está posicionada de tal forma a mostrar a entrada do Policial no campo visível 
do filme, além de Chaplin e o Garoto fugindo, já que o Garoto reaparece ao final da 
sequência e se aproxima de Chaplin. Nesse momento a desconfiança do Policial é 
confirmada: Chaplin e o Garoto agiam juntos.  
Chaplin ainda tenta disfarçar e afastar o Garoto com as mãos ou com chutes 
(frames C e D da figura 20) e, mesmo quando o policial começa a se aproximar, Chaplin 
continua seguindo em frente como se nada de errado estivesse acontecendo. O Garoto, no 
entanto, quando vê o Policial, sai correndo (frame F da figura 20). Chaplin só começa a 
correr quando está já bem próximo da esquina, isto é, quando não há mais como disfarçar e, 
nesse momento, o Policial também começa a correr a atrás dele (frame G da figura 20) e eles 
não podem ser mais vistos no campo fílmico (frame H da figura 20).  
 
Figura 20 - Frames da cena 7: Chaplin vai embora, encontra o garoto e os dois fogem do Policial 
!
 
A sequência, como já apresentado, se encerra com o mesmo efeito de transição 
utilizado no início dela. Depois que o Garoto, Chaplin e o Policial correram até 
desaparecerem do campo fílmico, vemos apenas o cenário, composto de ruas e casas, e essa 
cena vai desaparecendo em preto até que a próxima cena do filme surja. 
Antes de concluir o capítulo, uma última palavra a respeito da sequência do 
filme. Muito além de analisá-la como um conjunto de imagens estáticas, para compreender 
os significados que poderiam ser a ela atribuídos foi preciso, principalmente, olhar para o 
movimento. Esse olhar envolveu as ações dos atores em cena, mas também o próprio 
movimento dos planos no desenrolar do tempo do filme. Espero ter conseguido mostrar a 
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continuidade que há do conteúdo material (presença nos planos de um elemento idêntico que 
permite a identificação rápida da situação), continuidade do conteúdo dinâmico (atenção à 
direção do movimento dos personagens) e continuidade de conteúdo estrutural (ligação 
visual entre os planos pela composição – forma de filmagem do espaço, por exemplo). 
No quadro abaixo (quadro 17) apresento de maneira bem resumida as cenas que 
foram detalhadamente descritas anteriormente, associando-as ao número de planos que as 
constituem, os participantes, o cenário e os principais objetos que se mostraram salientes em 
cada um desses planos. 
 
Quadro 17 - Quadro-resumo das cenas, planos e elementos salientes na sequência de The kid 




1 X    rua 1  pedra  
2     casa 1 
vidro 
quebrado pedra  
3 X    rua 1 
! 2  pedra  
4 X    rua 2    
2 
Encontro de Senhora 
e Chaplin  
5  X  X casa 1 
vidro 
quebrado ferramenta  
3 
Garoto atirando mais 
pedras 
6 X    rua 3  pedra  
7     casa 2 
vidro 
quebrado pedra  
8 X    rua 3  pedra  
9     casa 2 
vidro 
quebrado pedra  
10 X    rua 3 
! 2    
4 
Encontro do Garoto 
e do Policial 
11 X    rua 2    
12 X  X  rua 2  pedra  
13   X  rua 2    
14 X  X  rua 2  pedra  
15 X  X  rua 2 
! 1    
5 
Policial desconfia do 
Garoto e de Chaplin 
16   X  casa (3) 
vidro 
quebrado   
17  X X  casa 1 
vidro 
consertado ferramenta  
18        ? 
6 
Senhora e Policial 
desconfiam de 
Chaplin 
19  X X X casa 1 
vidro 
consertado ferramenta  











Policial tem a 
confirmação de que 
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Chamo atenção para o fato de que a cada linha do quadro estão sendo 
apresentados os padrões de interação entre os participantes e os outros elementos mais 
salientes do filme. A afirmação de que no filme há variações com regularidades fica mais 
evidente, pois observo que nos planos em que o Garoto aparece (planos 1, 3, 4, 6, 8, 10, 11, 
12, 14, 15 e 22), os elementos que são recorrentes são a janela (com vidros quebrados) e a 
pedra. Nos planos em que Chaplin é saliente (planos 5, 17, 19, 20, 21, 22), a janela também 
é um dos elementos que sempre aparece, assim como suas ferramentas de conserto. A 
janela, portanto, funciona como uma regularidade que, ao longo da sequência, conecta 
Chaplin ao Garoto. A mesma função conectora pode ser atribuída ao Policial, pois nos 
planos em que ele aparece (12 a 22), há a presença do Garoto ou de Chaplin, ou mesmo dos 
dois juntos e há, sempre, uma janela.  
Para encerrar, lembro que no processo de leitura de um filme, conforme Martin 
(2001[1985]), envolve as imagens veiculadas, a montagem e as relações que com ela são 
estabelecidas. No entanto, o autor não se esquece de incluir nesse processo o contexto 
(contexto histórico-social, cultural, os valores, as opiniões, etc) do espectador. Martin 
(2001[1985], p. 282), com base em Christian Metz em Language et cinéma, estabelece uma 
analogia entre o percurso de um semiólogo e de um espectador, uma vez que ambos 
estabelecem um percurso de leitura diante da imagem fílmica. No entanto, o que difere o 
percurso do primeiro em relação ao segundo é que, além de querer compreender o filme, o 
semiólogo deseja compreender de que maneira o filme é compreendido. Qual um semiólogo, 
buscarei no próximo capítulo entender como a sequência de The kid é lida pelos 





























OS JOVENS LENDO THE KID 
 
Assim como foi apresentado no terceiro capítulo desta tese, mostro-me alinhada 
a Santaella (2012, p. 22) no que tange à possibilidade de ler uma imagem, contrariando um 
pensamento do senso comum e, também, uma vertente da academia que insiste em alegar 
que não há o que ser lido nas imagens por parecerem naturalmente legíveis, já que estão 
ancoradas por relações de semelhança ao que representam. O ato de leitura de uma imagem, 
no sentido atribuído pela autora, envolve compreender “[...] as formas específicas de 
representação, de acesso e de conhecimento da realidade que as imagens suscitam”. A 
leitura de uma imagem, vista de tal forma, significa “desenvolver a observação de seus 
aspectos e traços constitutivos, detectar o que se produz no interior da própria imagem, sem 
fugir para outros pensamentos que nada têm a ver com ela” (SANTAELLA, 2012, p. 13) e é, 
segundo a autora, algo a ser aprendido.  
Mesmo apontando a complexidade da leitura de imagens, Santaella (2012) não 
deixa de considerar a existência de olhares fugidios que cada vez mais direcionamos às 
imagens por estarmos abundantemente expostos a elas, desde as páginas de livros, jornais e 
revistas, passando por todos os tipos de sinais ou placas comerciais nas ruas, até chegar às 
imagens da TV, do cinema, do vídeo e das que povoam o ambiente digital.  
Para Santaella (2012), a leitura “de fato” de uma imagem vai além desses 
olhares rápidos e já habituados a apenas percorrer a imagem reconhecendo ou identificando 
o seu motivo e percebendo a sua maior ou menor semelhança com a realidade. Reforço meu 
alinhamento à visão da autora, uma vez que o tipo de leitura que ela propõe foi realizado por 
mim ao ler e apresentar os elementos sígnicos do trecho de filme no Capítulo 3 desta tese. 
No entanto, esclareço que, durante a realização da atividade de leitura de imagens com os 
jovens surdos e os ouvintes, cujos dados apresento neste capítulo, julguei necessário lançar 
mão de uma leitura da imagem que a autora consideraria “apressada”. Isso porque, tal como 
a própria autora salienta, a leitura “de fato” da imagem ainda não faz parte das atividades 
curriculares de ensino na escola e, porque, ainda assim, no caso dos surdos, as imagens são 
alçadas como estratégia para atingir esse aluno, justamente, por serem considerados sujeitos 
visuais76. Portanto, me interessava compreender como se daria a leitura de imagem por uma !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
76 Mais detalhes sobre essa discussão, ver capítulos 2 e 5. 
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pessoa surda sem nenhuma intervenção didática, direcionamento do olhar ou qualquer tipo 
de ensinamento prévio por parte de terceiros (pesquisador, professor etc.). 
Nesse caminho, a proposta de Kress (2010, p.42) para a leitura de materiais 
multimodais mostrou-se relevante. Em tal proposta, o autor descreve o leitor como produtor 
de significados. No trabalho semiótico de interpretação do leitor, o seu interesse modela a 
atenção e o engajamento com o material lido, de maneira que, ao engajar-se com o material, 
o leitor seleciona determinados elementos ou características do material ao qual está em 
contato. Esses elementos enquadrados pelo leitor serão a base para a produção de novos 
signos. Assim, nesse processo, o leitor acaba por remodelar aspectos do material lido e a 
força motriz para essa ação seria, segundo o autor, o interesse do leitor. Voltarei a essa 
questão com mais detalhes quando estiver analisando algumas das produções dos jovens 
surdos.  
A análise de dados realizada neste capítulo tem o intuito de fornecer respostas à 
primeira pergunta de pesquisa:  
 
1. Como os jovens surdos participantes da pesquisa leem imagens? 
 
 
Como já explicitado no capítulo metodológico, divido a análise do conjunto de 
registros gerados no decorrer da pesquisa aqui relatada em duas partes. No que se refere a 
este capítulo, para construir as repostas teoricamente embasadas para a pergunta de pesquisa 
acima, recorro aos registros gerados por meio da realização da Atividade A, que aconteceu 
em dois encontros dos grupos focais. Reapresento, a seguir, as principais informações a 














Quadro 18 - Atividade A: grupos focais, natureza dos registros gerados e composição do corpus de análise 
A. Atividade: Leitura de imagens 
Apresentação de um trecho do filme “The kid” – Charlie Chaplin. Após a apreciação do vídeo, os participantes 
produziram histórias em quadrinhos e escreveram um texto, sendo orientados a reproduzirem, nos quadrinhos e 
no texto escrito, tudo o que viram no trecho de filme. 




5 jovens surdos 
 
Gravações em vídeo dos participantes da 
pesquisa realizando a atividade (cerca de 4 
horas de gravação).  
Produções dos participantes da pesquisa: 
total de 15 histórias em quadrinhos 
(desenhadas à mão) e 15 textos (escritos à 
mão).  
Quadrinhos e textos 
escritos produzidos pelos 
participantes surdos e 
ouvintes  
+ 
Diários da pesquisadora 
+ 
Print screens de alguns 








Os dados centrais que compõem o corpus de análise do capítulo, como pode ser 
visto no quadro 18, são os quadrinhos e os textos escritos que foram produzidos pelos jovens 
surdos e pelos ouvintes. Assim, ao tentar esboçar uma resposta para a pergunta de pesquisa, 
pelo menos dois desdobramentos pareceram necessários: um deles foi considerar o que os 
jovens participantes da pesquisa apresentaram do trecho de filme em suas produções 
pictográficas e textuais; o outro foi focalizar como isso foi feito. Durante a análise, também 
recorro aos diários da pesquisadora e a alguns prints de momentos da filmagem da atividade 
que se mostraram significativos.  
Nesse processo, a comparação entre as produções dos jovens surdos e ouvintes, 
no sentido de buscar semelhanças e/ou diferenças na leitura do trecho de filme foi algo que 
se deu naturalmente. Ainda assim, é preciso explicitar que em nenhum momento essa ação 
caminhou no sentido de julgar a leitura de um ou de outro grupo como mais ou menos 
adequada. 
Como a Atividade A consistiu na apresentação de uma sequência do filme The 
kid para os participantes da pesquisa, considerei que a transcrição, a minha análise dos 
elementos sígnicos e a análise dos significados veiculados no trecho de filme também 
apoiaram a construção das respostas à pergunta de pesquisa (cf. KRESS & VAN 
LEEUWEN, 1996; BALDRY & THIBAULT, 2006). Desta forma, reapresento também um 











Cena 1: O garoto aparece por trás de um muro, joga três 
pedras e quebra o vidro de uma janela. Há a utilização de 
montagem paralela que alterna planos da ação do Garoto e 
planos que mostram a pedra atingindo o vidro da janela e 
quebrando-o. Os elementos principais do cenário se 
constituem em um muro de tijolos (atrás do Garoto) e a parte 
da frente da casa (porta e janela são focalizadas). O Garoto 





Cena 2: Uma Senhora, que teve o vidro de sua janela 
quebrado, sai de sua casa e procura o responsável pelo dano. 
Enquanto isso, Chaplin se aproxima dela (entra no campo 
fílmico pela lateral esquerda do quadro), os dois conversam e 
ele inicia o reparo do vidro quebrado. A cena se passa em 
frente à casa da Senhora (apenas parte da casa é enquadrada, 
focalizando uma porta e a janela). A Senhora veste saias 
longas, coque nos cabelos e um avental. Chaplin está de 





Cena 3: O Garoto reaparece e atira mais três pedras em outra 
janela. O menino entra no campo fílmico pela lateral direita, 
antes de atirar as pedras, ele gira os braços, e depois sai do 
campo fílmico pela lateral esquerda correndo. Novamente, a 
montagem alternada dos planos do Garoto, os quais revelam 
como cenário uma parede de tijolos e uma janela 
ornamentada de uma casa, e da janela com vidros quebrados 




Cena 4: O Garoto corre até outro muro de tijolos e se 
prepara para jogar mais uma pedra. O Policial aparece por 
trás dele, mas vemos apenas suas pernas e parte do seu 
tronco. Só é possível saber que se trata de um oficial da 
polícia porque o Garoto estica seu braço e encosta no 
Policial. Novamente, a montagem alternada é utilizada e 
revela a metade superior do corpo do Policial (está fardado e 
com quepe). O Garoto disfarça, desiste de atirar a pedra e 
engana o Policial para conseguir fugir. O Policial parece 
encarar a situação como uma travessura de criança. O 







Cena 5: O Policial está andando e se depara com uma janela 
com vidros quebrados. Ele desconfia do Garoto e continua 
andando até encontrar Chaplin consertando o vidro quebrado 
de uma outra janela. Inicialmente, Chaplin não percebe a 
presença do Policial e joga o excesso de massa que retira da 
janela no rosto dele por três vezes. Como o Policial está 
desconfiado, um ponto de interrogação aparece. Há um 
momento de tensão quando Chaplin percebe a presença do 
Policial. A ação dos personagens, vetores de movimento e 
olhar mostram o clima da cena. O cenário da primeira 






Cena 6: A Senhora sai de sua casa novamente, enquanto 
Chaplin está se preparando para ir embora. Eles conversam e 
a Senhora entrega uma moeda na mão de Chaplin. Nesse 
momento, o Policial estica seus braços ao redor da Senhora, 
movimento que intimida Chaplin e o faz devolver o dinheiro 
para a Senhora e ir embora. Mesmo cenário da cena 5, e 
mesmos elementos caracterizadores dos personagens já 






Cena 7: Chaplin vai embora, mas sempre olhando para trás, 
demonstrando estar com medo do Policial. Há mudança de 
plano da cena anterior (retorna ao cenário da cena 4). O 
Garoto se aproxima de Chaplin, mas é afastado com as mãos 
ou com chutes. O Policial segue Chaplin e vê ele junto ao 
Garoto, confirmando sua desconfiança de que eles agiam 
juntos. O Garoto corre, depois Chaplin corre e o Policial vai 
atrás deles. 
Fonte: Imagens do filme the kid; Transcrições da autora. 
 
 
4.1 O que os jovens apresentaram em suas produções pictográficas e textuais: 
alguns números 
 
Os jovens participantes da pesquisa foram orientados a reproduzir, no formato 
de quadrinhos, o que viram na sequência de filme, mas nem o número de vinhetas a ser 
utilizado, nem os tipos de elementos a serem trazidos foram estipulados previamente para 
que reproduzissem livremente o que tinham visto, isto é, suas leituras do material 
apresentado.  
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Ao analisar a produção em quadrinhos de alguns jovens, foi possível perceber 
que nem todas as cenas do filme haviam sido apresentadas. Assinalo no quadro 20, a seguir, 
as cenas do filme que cada um dos participantes da pesquisa reproduziu em suas produções, 
assim como aquelas que eles omitiram. Nota-se, no quadro, que as cenas inicial e final do 
filme (cenas 1 e 7, respectivamente) foram as únicas apresentadas por todos os participantes 
da pesquisa e que as cenas 2, 3, 4, 5, e 6 tiveram algumas variações no que diz respeito às 
produções de ouvintes e surdos.  
 
Quadro 20 - Cenas apresentadas (x) e omitidas ( - ) nas produções pictográficas dos participantes da 
pesquisa 
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1 x x x x x x x x x x x x x x x 
2 - x x x x x x x x x x x x x x 
3 x x x x x - x x - - x x - - x 
4 x x x - x - x x x x x x x - x 
5 x x x x x x x x - - x - - x - 
6 x x x - x x x x x x x x - x x 
7 x x x x x x x x x x x x x x x 
 
 
No caso da cena 2, por exemplo, apenas uma jovem surda suprimiu a cena em sua 
produção pictográfica. Já as cenas 3, 4, 5 e 6 foram suprimidas tanto pelos surdos como 
pelos ouvintes da seguinte maneira:  
" Cena 3: 3 jovens surdos e 2 ouvintes não representaram pictograficamente a 
cena em suas produções.   
" Cena 4: 2 jovens surdos e 1 ouvinte não representaram a cena em suas 
produções.  
" Cena 5: 2 jovens surdos e 3 jovens ouvintes não representaram 
pictograficamente a cena em suas produções.  
" Cena 6: 1 jovem surdo e 1 ouvinte não representaram a cena em suas produções.  
Focalizando o grupo de surdos, nota-se que 6 participantes, de um total de 11 
surdos, representaram pictograficamente todas as cenas do filme, enquanto os outros 5 
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participantes suprimiram uma ou duas cenas em suas produções. No caso do grupo de 
participantes ouvintes, todos omitiram alguma cena do filme em suas produções. A 
participante ouvinte Luísa foi a que mais omitiu cenas, deixando de apresentar três cenas do 
trecho de filme.  
 





Diante dessas informações, ao inseri-las em um gráfico que mostra a 
porcentagem de apresentação das cenas no grupo de jovens surdos e no de jovens ouvintes 
(gráfico 1), ficam mais evidentes algumas diferenças em relação aos dois grupos de 
participantes. Quanto às cenas 3, 4, 5 e 6, observa-se que os jovens surdos tiveram maior 
número de apresentações dessas cenas, enquanto que mais jovens ouvintes optaram por 
omiti-las de suas produções. No caso da cena 5, a diferença entre os grupos chega a 60%. A 
única cena que os jovens ouvintes tiveram porcentagem de apresentação maior que os 
surdos foi a cena 2, com diferença de 10% entre os grupos de participantes.  
O número de vinhetas utilizadas para apresentar cada uma das cenas do filme 
também variou entre os jovens surdos e ouvintes, como é possível ver mais claramente na 
tabela 1 a seguir. Uma sequência de gráficos foi produzida com base nos dados dessa tabela 
e contribuíram para a visualização de diferenças entre as produções pictográficas do grupo 
























Tabela 1 - Número de vinhetas que cada participante apresentou por cena 
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1 3 1 1 8 3 4 4 1 1 4 2 1 3 1 2 
2 0 2 1 1 3 2 3 2 2 2 1 1 3 1 3 
3 1 1 1 3 2 0 4 1 0 0 1 1 0 0 1 
4 5 1 2 0 5 0 5 2 1 3 1 2 2 0 1 
5 4 2 2 4 4 2 8 1 0 0 1 0 0 1 0 
6 2 2 2 0 1 1 3 1 2 2 1 1 0 1 1 
7 3 2 2 3 3 4 4 1 1 3 2 2 2 4 1 
Total de vinhetas 18 11 11 19 21 13 31 9 7 14 9 8 10 8 9 
 
  
Examinando, portanto, cada uma das cenas separadamente, foi possível perceber 
que tanto o grupo de surdos quanto o de ouvintes utilizaram com mais frequência 1 ou 2 
vinhetas para apresentar uma cena, ainda que o grupo de surdos tenha sido o que apresentou 
maior quantidade de vinhetas para apresentar uma única cena. 
Nas cenas 1, 3, 4, 5 e 6 (ver figura 21) foram alguns dos jovens surdos os que 
utilizaram um número maior de vinhetas para apresentar essas cenas. Para desenhar a cena 
1, por exemplo, os surdos chegaram a utilizar 4 ou até mesmo 8 vinhetas, enquanto os 
ouvintes utilizaram no máximo 3 vinhetas. Na cena 3 (figura 21), alguns surdos utilizaram 2, 
3 ou até 4 vinhetas. Já os ouvintes, 1 vinheta foi o máximo que utilizaram para representar 
pictograficamente a cena. Para a cena 4 (figura 21), alguns jovens surdos chegaram a utilizar 
até 5 vinhetas, enquanto alguns ouvintes utilizaram no máximo 2 vinhetas.  
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Na cena 5 (figura 21), o número máximo de vinhetas utilizado por um 
participante do grupo de surdos chegou a 8. Para essa cena, alguns surdos também 
utilizaram 2 ou 4 vinhetas, enquanto os ouvintes utilizaram no máximo 1 vinheta. Já na cena 
6, alguns surdos utilizaram 2 ou 3 vinhetas e os ouvintes chegaram ao número máximo de 1 
vinheta. Apenas para apresentar as cenas 2 e 7 (figura 21) foi que o número máximo de 
vinhetas utilizadas por surdos e ouvintes foi igual: 3 vinhetas para a cena 2 e 4 vinhetas para 
a cena 7.  
Retomo aqui o trabalho de Cambra et al. (2010), pois, após o visualização de um 
pequeno trecho de um seriado televisivo, Cambra et al. (2010) também compararam as 
produções gráficas de adolescentes surdos e ouvintes. A análise das autoras mostrou que os 
dois grupos obtiveram resultados bem semelhantes no que diz respeito às cenas retratadas 
nos desenhos em quadrinhos. As autoras mostraram ainda que ambos os grupos deram maior 
destaque às cenas iniciais e finais em suas produções, assim como aconteceu com os 
participantes da pesquisa aqui relatada. No entanto, em Cambra et al. (2010, p. 774-775) o 
que diferenciou o grupo de adolescentes surdos e ouvintes foi a interpretação dada a 
algumas cenas e o cuidado em apresentar detalhes do cenário e dos personagens. As 
produções dos surdos foram mais detalhadas do que as dos ouvintes. 
No caso desta pesquisa, observo que, diferentemente do resultado encontrado 
por Cambra et al. (2010), as respostas referentes a “quais” e “quantas”, isto é, quais cenas 
foram apresentadas e quantas vinhetas foram utilizadas, indicaram algumas diferenças entre 
o grupo de surdos e o de ouvintes. Nesta pesquisa, foram somente os jovens surdos que 
apresentaram todas as cenas do filme em suas produções e foram eles que utilizaram 
maior número de vinhetas para apresentar uma única cena. Essa diferença entre o grupo 
de surdos e de ouvintes poderia ser entendida, assim como Cambra et al. (2010, p. 775) 
colocaram, como decorrente do fato de os jovens surdos terem se preocupado em apresentar 
mais detalhes sobre as cenas representadas do que os ouvintes. As autoras interpretam tal 
resultado como decorrente da maior atenção visual periférica atribuída aos surdos, tendo 
como base, sobretudo, pesquisas da área de Psicologia Cognitiva.  
A esse respeito, é preciso salientar que, ainda que as capacidades de atenção 
visual e memória visual não tenham sido foco de análise nesta tese, durante o processo de 
elaboração da atividade de visionamento do trecho de filme e análise do material obtido por 
meio da realização de tal atividade, estive ciente de que essas capacidades estariam em 
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funcionamento, tanto para os jovens surdos como para os jovens ouvintes. Essa é uma 
questão que merece ser focalizada em futuros estudos. 
Além dos quadrinhos, também foram solicitadas aos jovens surdos e ouvintes a 
produção de textos escritos para relatarem sobre o filme assistido. Quanto a essas produções 
textuais, também foi possível observar que os jovens surdos e ouvintes participantes da 
pesquisa suprimiram algumas cenas do filme. Como pode ser visto no quadro 21 a seguir, a 
cena 3 foi a cena mais omitida pelos participantes da pesquisa, seguida da cena 5. Destaco 
que na produção escrita, uma das jovens ouvintes, Juliana, apresentou todas as cenas do 
filme.  
 
Quadro 21 - Cenas apresentadas (x) e omitidas (-) nas produções textuais dos participantes da pesquisa 
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1 x x x x x x x x x x x x x x x 
2 x - x x - x x x x x x x x x x 
3 x x x x x x - x x - x x - - - 
4 x x x x x x x x x x x x x - x 
5 x x x x x x - x - - x x x x x 
6 x x x x x x - x x x x x x x x 
7 x x x x x x x x x x x x x x x 
 
Esclareço que o intuito de trazer uma análise quantitativa da produção dos 
jovens foi o de fornecer uma visão mais ampla desse material e, nesse caminho, facilitar a 
observação de semelhanças e diferenças nas produções do grupo de surdos e de ouvintes. No 
entanto, em nenhum momento, pretendi tomar esses dados como generalizáveis, ainda que 
se considere a possibilidade de que eles apontem para indícios a serem confirmados, ou não, 
em outros estudos que focalizem a questão. Foi a preocupação com os detalhes que as 
produções dos jovens traziam, ou seja, o modo como a representação das cenas foi feita e 
quais foram as escolhas dos jovens para representar pictograficamente o que haviam 
assistido que guiou o restante da análise apresentada no capítulo. Foi um meio encontrado 
para entender os efeitos de leitura/interpretação que as imagens em movimento do filme 
suscitaram nos participantes da pesquisa.  
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4.2 Como a sequência de filme foi apresentada nas produções dos jovens 
 
As imagens da sequência de The kid são imagens narrativas, conforme as definiu 
Kress e van Leeuwen (1996, p. 59). Isso por envolver personagens, vetores que representam 
uma ação e um pano de fundo, que dão ao leitor-espectador da imagem indicações de que a 
ação se dá em um espaço e tempo determinados. Cada um desses elementos tem sua 
importância, pois, em conjunto, funcionam como pistas ao leitor na interpretação dos 
significados veiculados pela imagem.  
Lembro que ao transcrever o trecho de filme utilizado na pesquisa, como foi 
visto no Capítulo 3, pude observar em detalhes os elementos sígnicos que compõem o trecho 
de filme; os enquadramentos e diferentes planos utilizados; os elementos composicionais 
estáticos, tais como os que constituem o cenário e os personagens; e os de movimento, como 
a movimentação utilizada pelos atores e os vetores de olhar, tendo como base para isso os 
estudos da Sóciossemiótica de Kress e Van Leeuwen (1996), Baldry e Thibault (2006), de 
alguns estudiosos do cinema, como Martin (2001[1985]) e Aumont et al. (1995) e, conforme 
já explicitado, alinhada à visão de Santaella (2012), retomada na abertura do capítulo. Sendo 
assim, nesta seção, analiso as produções em quadrinhos dos participantes da pesquisa e 
também seus textos escritos77 em função do conteúdo do filme, por mim observado. Essas 
produções são entendidas como situadas, por isso mesmo, eventualmente, alguns dos 
comentários feitos pelos jovens e elementos de contextualização serão trazidos para 
contribuir com a análise que faço de tais produções. 
  
4.2.1 Alternativas de montagem: a organização das cenas nas vinhetas 
 
Tentando compreender como os jovens surdos e ouvintes leram todo o conjunto 
de elementos e os significados por eles produzidos, um dos primeiros pontos que chamou a 
atenção foi o fato de que nem todos os jovens surdos, ao apresentarem as cenas em seus 
quadrinhos, seguiram a mesma ordem de apresentação dessas cenas no filme.  
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
77 Assim como não houve intervenção da pesquisadora durante a produção das histórias em quadrinhos, 
durante a escrita do texto também não foi feito qualquer tipo de sugestões ou correções na produção escrita dos 
jovens. Em alguns momentos, os jovens surdos fizeram perguntas sobre a ortografia de alguma palavra ou a 
conjugação de algum verbo. Apenas essas dúvidas foram esclarecidas.  
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Quadro 22 - Inversão na ordem de apresentação das cenas nas produções de três jovens surdos 
Fernando Inversão na ordem de apresentação das cenas 1 – 3 – 2 – 5 – 7 
Vanessa Inversão e quebra na apresentação das cenas 1 – 3 – 4 – 2 – 5 – 6 – 7 – 6 – 7 
Ana Inversão e quebra na apresentação das cenas 1 – 3 – 4 – 5 – 2 – 5 – 6 – 7 
 
 
No quadro 22 trago informações sobre o modo como três jovens surdos 
apresentaram a sequência de cenas em suas produções pictográficas. Em um dos casos, 
houve uma inversão na ordem de apresentação das cenas (caso de Fernando) e nos dois 
outros casos, além da inversão, houve quebra na apresentação de uma ou duas cenas. A 
quebra na apresentação de uma cena significa que o participante apresentou alguma vinheta 
correspondente a determinada cena e, em outro momento, voltou a apresentar vinhetas com 
elementos e ações que correspondiam a essa cena, anteriormente apresentada, casos de Ana 
e Vanessa. 
O jovem surdo Fernando apresentou uma inversão das cenas 2 e 3 em sua 
produção em quadrinhos. No filme, essas cenas tratam, respectivamente, do momento em 
que a Senhora sai de sua casa, encontra-se com Chaplin, solicita que ele conserte seu vidro e 
ao momento em que o Garoto torna a aparecer jogando pedras em uma segunda janela. No 
entanto, com a inversão, Fernando reuniu as duas cenas que o Garoto joga pedras uma em 
continuidade à outra.  
 
Figura 22 - Produção do jovem surdo Fernando com inversão na apresentação das cenas (04/02/2013) 
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Mesmo que Fernando tenha agrupado as cenas (figura 22), é possível perceber 
que o jovem retrata o Garoto jogando pedras em lugares diferentes. Isso porque, nas duas 
últimas vinhetas da cena 1 (figura 22), ele desenha o Garoto correndo e, nas três vinhetas 
seguintes, o Garoto joga pedras em um cenário desenhado de maneira diferente: na primeira 
cena o muro é de tijolos e a pedra atinge o vidro de uma casa, da qual se vê apenas uma 
porta e uma janela, tal como aparece no filme. Já para a cena 3, Fernando desenha um muro 
sem detalhes atrás do Garoto e parte de uma casa com duas janelas, o que difere do plano 
apresentado no filme com uma única janela e uma parede de tijolos atrás do Garoto.  
Embora essa inversão na ordem de apresentação das cenas também se confirme 
no texto escrito por Fernando (figura 23), ela não comprometeu em nada a interpretação do 
jovem para a sequência de filme como um todo.  
 
Figura 23 - Trecho de texto do jovem surdo Fernando referente às cenas 1, 3 e 2 (04/02/2013) 
 
 
Como pode ser visto na imagem anterior (figura 23), Fernando, no trecho 
retirado de seu texto, descreve que o Garoto pegou uma pedra, atirou-a na janela, quebrou os 
vidros e correu para outro lugar e lá quebrou vidros novamente. Para Fernando, é apenas 
depois dessa sucessão de ações do Garoto que a Senhora sai de sua casa e pede a Chaplin 
que arrume a sua janela.  
A inversão na apresentação das cenas que aparece na produção de Vanessa é 
semelhante a apresentada pelo jovem surdo Fernando, pois ela também aglutina os dois 
momentos do filme nos quais o Garoto está atirando pedras. No entanto, além da inversão, 






Figura 24 - Produção da jovem surda Vanessa com inversão e quebra na apresentação das cenas (04/02/2013) 
 
 
Nas vinhetas produzidas por Vanessa (figura 24), vê-se que ela aglutina as cenas 
em que o Garoto joga pedras nas janelas ao apresentar uma vinheta que corresponde à cena 
1 do filme, seguida de mais uma vinheta que corresponde à cena 3 do filme. Vanessa marca 
que as ações do Garoto não acontecem no mesmo cenário, acrescentando, assim, algumas 
palavras ao lado dos personagens desenhados. Na primeira vinheta, correspondente à cena 1, 
Vanessa escreve “pedra”, “2 vezes quebrou” e “corre”, indicando que o Garoto jogou pedras 
por duas vezes, o vidro quebrou e o Garoto correu daquele lugar. Na segunda vinheta, que 
corresponde à cena 3 do filme, ela escreve “outro lugar quebrou” indicando que o Garoto 
estava quebrando a janela de outro lugar. O acréscimo dessas palavras pode ter acontecido 
porque, diferentemente de Fernando, Vanessa desenha o mesmo cenário nas duas vinhetas e 
percebe a necessidade de marcar, de algum modo, que seus desenhos representavam 
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momentos diferentes do filme78. A inversão na ordem das cenas se repete também no texto 
escrito por Vanessa (figura 25).  
 
Figura 25 - Trecho de texto da jovem surda Vanessa referente às cenas 1 e 3 (04/02/2013) 
 
 
Do mesmo modo que nos quadrinhos, no texto escrito (figura 25), Vanessa narra 
que o Garoto jogou pedras em uma janela por duas vezes e depois correu para outro lugar, 
no qual também jogou pedras e quebrou o vidro de uma outra janela. Mas a produção em 
quadrinhos de Vanessa ainda mostra um outro ponto que merece atenção: a jovem não 
aglutina somente as cenas que o Garoto joga pedras, mas todas as cenas do personagem do 
Garoto e, consequentemente, aglutina também todas as cenas de Chaplin, mostrando uma 
outra possibilidade de montagem para as cenas do filme.  
A montagem utilizada nos filmes tem como intenção organizar e construir uma 
narrativa que dê sentido ao filme para o espectador (MARTIN, 2001[1985]; AUMONT et 
al., 1995). Nos filmes narrativos, de acordo com Aumont et al. (1995), há muitas montagens 
semânticas: um tipo de organização em que as cenas subsequentes complementam o sentido 
de cenas anteriores. Os autores esclarecem que, se aparecessem sozinhas, as cenas poderiam 
nem ter o mesmo significado que atribuímos a elas a partir da montagem.  
Na sequência de The kid, a montagem79 semântica, isto é, a que busca construir 
uma narrativa fílmica com significados que possam ser compreendidos pelo espectador, 
junto à montagem alternada (cf. MARTIN, 2001[1985]) permite ao espectador uma 
compreensão progressiva das redes de relações entre os personagens e os acontecimentos, 
que só é possível pelas relações de extensão e de causa/consequência (BALDRY & 
THIBAULT, 2006) que a cada plano e cena acrescentam informações novas, sejam elas 
personagens, cenários ou ideias, ao mesmo tempo em que mantém certas regularidades – 
como um mesmo personagem ou um mesmo cenário – para que o espectador possa 
compreender que determinadas ações podem estar associadas ou estão acontecendo ao 
mesmo tempo.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
78 Adiante analiso mais detidamente as palavras que Vanessa acrescenta em sua produção pictográfica. 
79 Sobre o conceito de montagem, ver Capítulo 3. !
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Por exemplo, as cenas em que aparece o personagem do Garoto e as cenas do 
personagem Chaplin estão intercaladas, evidenciando a utilização do recurso de montagem 
alternada. No entanto, para conectar essas cenas e, consequentemente, esses dois 
personagens, um terceiro personagem (o Policial) é crucial, pois ele protagoniza encontros 
em diferentes momentos entre o Garoto e Chaplin e mostra, em suas ações, um clima de 
desconfiança. A conexão desses dois personagens também é evidenciada pela repetição dos 
elementos do cenário (a janela seria um deles).  
Retomando a figura 24, destaco que Vanessa apresenta a cena 1, depois a cena 3 
e, em seguida, a 4. As cenas 1 e 3 indicam os momentos em que o Garoto atira pedras nas 
janelas e, a cena 4, o momento que o Garoto se prepara para atirar mais uma pedra, 
momento em que há o encontro dele com o Policial. Logo em seguida, Vanessa apresenta as 
cenas 2 e 5, que se referem ao momento no qual Chaplin encontra-se propositadamente com 
a Senhora, consertando sua janela, e ao momento em que o Policial encontra-se com 
Chaplin. Seguido da cena 5, Vanessa apresenta uma vinheta que corresponde à cena 6, cujo 
foco também está no personagem de Chaplin (Chaplin recebe o pagamento pelo conserto da 
janela). Organizando suas vinhetas dessa forma, o que Vanessa faz é: desconstruir a 
montagem alternada utilizada no trecho original do filme, apresentando em sequência as 
cenas 1, 3 e 4, nas quais o personagem saliente é o Garoto. Em seguida, Vanessa apresenta 
as cenas 2, 5 e 6, as de Chaplin, mostrando outra possibilidade de montagem para o trecho 
de filme.  O que acontece depois disso é que Vanessa quebra a apresentação das cenas 6 e 7 
(ver figura 24).  
Na cena 6 do filme, depois que Chaplin, com medo do Policial, devolve à 
Senhora o dinheiro referente ao conserto da janela e vai embora, tanto a Senhora como o 
Policial apresentam expressões faciais e corporais que sugerem que eles desconfiam de 
Chaplin. Já na cena 7, enquanto Chaplin continua andando e se afastando do Policial e da 
Senhora, o Garoto se aproxima dele e o Policial segue em direção aos dois personagens. 
Quando finalmente o Policial tem a confirmação de sua desconfiança, protagonizada pelas 
tentativas seguidas de aproximação do Garoto e pelo afastamento a chutes de Chaplin, o 
Garoto e Chaplin saem correndo e o Policial dispara atrás deles. Na produção de Vanessa, 
no entanto, Chaplin não recebe o dinheiro da Senhora, vai embora e o Garoto se encontra 
com ele. O Policial e a Senhora estão vendo esse encontro, o que faz com que o Policial 
dispare na direção de Chaplin e do Garoto em fuga. Portanto, no que se refere à quebra na 
apresentação das cenas 6 e 7, é possível perceber que Vanessa, ao realizar tal quebra, mostra 
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uma outra organização das cenas produzida por meio de uma montagem alternada dos 
planos que pertencem às duas cenas (figura 26): 
 
Figura 26 - Montagem alternada produzida pela jovem surda Vanessa 
 
 













Montagem paralela dos planos 




É importante dizer, ainda, que mesmo com a inversão e quebra na apresentação 
das cenas, Vanessa mostrou uma interpretação do trecho de filme bastante pertinente. 
Outra produção que apresentou inversão e quebra ao desenhar as cenas do filme 
foi feita pela jovem surda Ana. Assim como no caso de Vanessa, apresentado anteriormente, 
Ana também aglutinou logo no início de seus quadrinhos todas as sequências em que o 
personagem central era o Garoto (cenas 1, 3 e 4 – ver a figura 27). 
Após as cenas 1, 3 e 4 do Garoto, vistas na figura 27, Ana apresenta uma vinheta 
na qual desenha uma casa com vidros quebrados e o Policial com expressão facial séria, o 
que corresponde a um dos planos que compõem a cena 5 do filme. Ana, no entanto, quebra 
essa cena, pois apresenta parte dela com o desenho do Policial passando por uma casa com 
vidros quebrados, volta para a cena 2, depois apresenta o restante da cena 5 e, finalmente, 
apresenta as cenas 6 e 7.!  
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É interessante notar aqui que a remontagem das cenas de Ana, embora 
parcialmente diferente da elaborada por Vanessa, apresenta o mesmo tipo de agrupamento 
de cenas: ao produzir uma quebra na cena 5, apresentar a cena 2 e, em seguida, a 6, Ana 
está, na verdade, aglutinando todas as cenas em que a ênfase das ações estão no personagem 
de Chaplin. 
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Buscando entender os motivos pelos quais apenas os três jovens surdos 
apresentaram inversões na apresentação das cenas do filme, podemos supor que, como eles 
realizaram a atividade de leitura no mesmo dia de encontro (em 04/02/2013 – ver 
informações no quadro 18), voltei às filmagens feitas durante a sua realização e às notas 
tomadas naquele momento e pude perceber que a maneira como a atividade foi conduzida, 
por conta do atraso de uma das jovens surdas, pode ter resultado nas inversões apresentadas 
em suas produções.  
Naquele dia, Vanessa chegou atrasada para as atividades do Projeto de 
Formação por problemas com o transporte. No momento em que a jovem entrou na sala, os 
outros colegas que participavam do Projeto já estavam presentes e a atividade de leitura de 
imagens já havia começado. Como pode ser visto no trecho de diário (excerto 1), peço para 












Para que a jovem não se sentisse prejudicada com seu atraso, sugiro a um dos jovens surdos que 
relate para a colega o que estavam fazendo até o momento de sua chegada. O jovem Paulo se 
levanta, vai até a frente da sala e diz que estávamos vendo um filme. Logo em seguida, Paulo 
começa a contar, com detalhes, todo o trecho de filme para Vanessa. O jovem utiliza uma riqueza 
de recursos da língua de sinais e muitos classificadores para que sua colega pudesse entender o 
trecho de filme. Todos prestam muita atenção. Depois que terminou de contar, todos 
agradeceram a ele e os jovens ainda assistiram mais uma vez ao trecho de filme. 
 
Excerto 1 - Trecho de diário de pesquisa - 05/02/2013 
 




















Um garotinho travesso jogou pedras em uma janela e o seu vidro se quebrou. O garotinho saiu 
correndo e atirou mais pedras em outra janela e o vidro se quebrou novamente. O garoto correu 
e enquanto esperava e planejava atirar pedras mais uma vez, um policial se aproximou dele. O 
garotinho esticou seu braço para atirar a pedra e percebeu um policial atrás dele. Ele sorriu, 
disfarçou, agitou suas pernas, até deixar a pedra de lado. De repente, o garoto apontou para o 
lado, o que distraiu o policial para que ele fugisse. Uma mulher se assustou com o vidro de sua 
janela quebrado, enquanto Chaplin apareceu andando de maneira distraída e com um suporte de 
vidro nas costas. A mulher conversa com Chaplin e explica que o vidro de sua janela está 
quebrado e pede para que ele o conserte. Andando, o policial avistou uma janela com o vidro 
quebrado e em seguida viu Chaplin consertando uma janela. Ele desconfiou: “O que está 
acontecendo?”. Chaplin se assustou com o policial e vestiu o seu suporte de vidros nas costas. A 
mulher veio até eles e pagou Chaplin. No entanto, o policial esticou seus braços, o que fez com 
Chaplin se assustasse, devolvesse o dinheiro para a mulher e fugisse. O garotinho se aproxima 
de Chaplin e Chaplin dá três chutes para afastar o garoto. O policial desconfia deles e todos 
saem correndo. Fim. 
 
Excerto 2 - Transcrição da contação do trecho de filme em LIBRAS - 04/02/2013) 
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Na narrativa do trecho de filme em Libras, feita pelo jovem surdo, e transcrita 
para o Português no excerto 2 acima, as cenas do filme também aparecem em ordem 
invertida. O jovem apresenta a cena 1 (linha 1), depois as cenas 3 (linha 2) e 4 (linhas 3-6). 
Desta forma, o jovem aglutina todos os momentos do filme em que as ações do Garoto 
constituem-se como o elemento saliente (BALDRY & THIBAULT, 2006). Depois da cena 
3, o jovem relata a cena 2 (linhas 5-9), apresentando a entrada de Chaplin em seu encontro 
com a Senhora. Paulo volta ao Policial para apresentar a cena 5 (linhas 9-11), na qual relata 
a desconfiança do Policial ao avistar uma outra janela com os vidros quebrados e o encontro 
do Policial com o Chaplin consertando uma janela. Em seguida, o jovem narra as cenas 6 
(linhas 12-13) e 7 (linhas 13-15). Portanto, Paulo também aglutina as cenas nas quais as 
ações de Chaplin são salientes.  
Ainda que o jovem surdo Paulo tenha apresentado essa inversão na ordem de 
apresentação das cenas, ao contar o trecho de filme para sua colega, em sua produção em 
quadrinhos e no texto escrito tal inversão não aparece (ver figura 28).  
Destaco que nenhum dos jovens apresentou inversões e/ou quebras na 
apresentação das cenas do filme completamente idênticas – nem Vanessa, Fernando e ou 
Ana, nos seus quadrinhos, nem Paulo, ao contar em Libras o trecho de filme. Acredito que 
essas inversões, isto é, sugestões de (re)montagem das cenas, realizadas por esses quatro 
jovens, antes de serem consideradas como um erro ou mesmo o resultado de uma leitura 
equivocada, podem ser consideradas apenas como alternativas ao modelo de montagem 
utilizado no filme.  
No cinema, a montagem alternada foi instituída como recurso para indicar a 
simultaneidade de ações (MARTIN, 2011[1985]) e hoje, a depender da experiência que 
temos com os filmes, podemos estar já bastante habituados a ler um filme com esse tipo de 
organização (SANTAELLA, 2012). No entanto, isso não deveria significar que a montagem 
alternada é o único tipo de organização do material fílmico capaz de construir o significado 
de simultaneidade. Se, como explicitaram Aumont et al. (1995), a montagem de um filme, 
isto é, a escolha e organização dos planos, cenas e sequências em determinada sucessão 
temporal é responsável pela definição de um fio narrativo e organizador do filme para que o 
espectador consiga fazer o jogo de relações simbólicas entre os diversos planos. Assim, 
entendo como perfeitamente possíveis as (re)montagens elaboradas pelos jovens, na medida 
em que, para eles, o encontro final entre o Garoto e Chaplin, apresentado, por exemplo, nas 
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últimas vinhetas (figuras 24 e 27), parece já ter sido suficiente para marcar a relação entre as 
ações de Chaplin e do Garoto.  
 
 








Retomar as imagens da narrativa do filme feita por Paulo foram também cruciais 
para a percepção de uma das diferenças mais salientes em relação à produção dos jovens 
surdos e dos jovens ouvintes no que se refere ao modo como apresentaram os elementos que 
compõem visualmente a imagem do trecho de filme: o fato de que somente alguns jovens 
surdos levaram para suas produções uma ênfase para as 
ações/movimentações/expressões atuadas pelos personagens do filme.  
Na tentativa de compreender essa diferença, recorri a Campello (2008, p. 87), 
pesquisadora surda, para quem o engajamento do surdo com os aspectos visuais do mundo à 
sua volta é algo que parece ser desenvolvido naturalmente. A criança surda, segundo a 
autora, cresce fazendo vários ajustes por meio da visualidade para construir sentidos e 
significados do mundo à sua volta e das experiências que vivencia. Isso porque, por não 
ouvir, os surdos desenvolvem “[...] estratégias para lidar com os indícios visuais do som 
interpretando estes indícios pelo contexto em que se encontram”. A título de exemplo, uma 
interpretação visual da presença de um som seria, como a autora explica, quando um surdo 
não é capaz de ouvir o som de um giz riscando a lousa, mas percebe as expressões de 
desagrado nas faces das pessoas e, por meio de um elemento visual como a expressão facial, 
consegue atribuir sentido ao que está acontecendo.  
Mas, para Campello (2008), não são só as experiências visuais naturais que 
constituem o que ela considera como visualidade do surdo. A língua de sinais, por ser uma 
língua visual, contribui para a (re)definição da visualidade do surdo, sobretudo no que se 
refere aos classificadores. Conforme Campelo (2008, p. 88-89), os classificadores entram no 
jogo da constituição da visualidade por funcionarem, na língua de sinais, como 
representação visual e linguística do que se percebe visualmente, isto é, dos estímulos 
visuais que o mundo oferece. 
As língua de sinais, como línguas visuais e espaciais, produzem enunciados por meio 
de configurações (formatos) e movimentos das mãos e do corpo em um determinado espaço. 
Além disso, fazem parte da língua também as expressões faciais, corporais e o 
direcionamento do olhar. Os classificadores na língua de sinais são considerados por 
diferentes autores que os pesquisam (FELIPE, 2002, p. 7) como configurações das mãos que 
acabam funcionando como morfemas para marcar as características de um objeto, de uma 
ação ou de uma pessoa. Acrescento, conforme Bernardino (2012, p. 252) que os 
classificadores constituem o núcleo lexical da língua de sinais, sendo responsáveis  
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[...] pela formação da maioria dos sinais existentes, assim como pela 
criação de novos sinais. Os CLs, por serem na maioria das vezes icônicos, 
lembram de alguma forma, alguns gestos que acompanham a fala. Por esse 
motivo, também são muitas vezes confundidos com estes, embora tenham 
características distintas e regras de formação bem claras (BERNARDINO, 
2012, p. 252).  
 
No momento em que o jovem surdo Paulo conta em Libras o trecho de filme  
para a colega Vanessa (rever excertos 1 e 2), o jovem utiliza sinalização e classificadores 
que, considerando a citação anterior de Bernardino (2012), se assemelhavam a movimentos 
naturalmente utilizados, ou seja, a alguns dos movimentos utilizados pelos próprios 
personagens do filme. Por exemplo, quando o jovem relata que o Garoto atirava pedras nas 
janelas (figura 29), ou quando o Policial estica seus braços ao redor da Senhora (figura 29).   
 




Além da semelhança entre os movimentos, é possível perceber como o jovem 
também faz uso de expressões faciais e corporais muito semelhantes às dos personagens do 
filme. Por exemplo, na figura 30, os movimentos com os braços, o direcionamento do olhar 









Millet (2002, p. 41), fazendo uma análise da LSF (Língua de Sinais Francesa), 
sobretudo no que se refere ao parâmetro movimento durante situações narrativas, observa 
que as escolhas discursivas dos falantes acarretam em dinâmicas icônicas e corporais com 
implicações formais. Para a autora a relação de engajamento ou distanciamento entre o sinal 
e o corpo, o olhar e as escolhas em relação às expressões faciais marcam um ponto de vista 
externo ou interno do sinalizador em relação ao evento narrado.  
Assim, quando Paulo, quase mimeticamente, reproduz em sua narrativa os 
movimentos utilizados pelos atores no filme, o jovem também incorpora cada um dos 
personagens no momento em que narra suas passagens no filme, adotando um ponto de vista 
interno sobre o discurso. Antes de entender erroneamente a performance do jovem como 
uma mera repetição, concordando com Millet (2002, p. 38), considero tal incorporação do 
discurso pelo narrador como perfeitamente possível justamente por estar diante de uma 
língua cuja estrutura linguística envolve todo o corpo em um processo multimodal de 
produção, no qual aspectos linguísticos, prosódicos e cinésicos fazem parte.  
No entanto, acrescento ao sentido de multimodalidade inerente à língua de sinais 
de Millet (2002), distanciando-me um pouco da autora, nesse ponto, que o jogo dramático, 
ou ainda a tomada de papel em ação em determinado evento narrativo em língua de sinais – 
um processo de produção que é multimodal por incorporar elementos linguísticos, 
prosódicos e cinésicos – lidaria ainda com a incorporação do signo imagético na língua, se !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
80 O rosto do participante da pesquisa foi borrado na imagem para manter o seu anonimato. 
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não como um todo, pelo menos, dos aspectos mais salientes com base em uma filtragem 
feita pelo próprio narrador.  
Tal compreensão só é possível ao pensar os classificadores a que se refere 
Campello (2008), ou ainda como lembra Zwitserlood (2012, p.158) “depicting handshapes”, 
como elementos da língua de sinais que funcionam como uma espécie de mapeamento dos 
objetos e das pessoas. Isso acontece por meio da configuração que as mãos do sinalizador 
adquirem, ou quando as localizações são iconicamente mapeadas em suas respectivas 
posições no espaço de sinalização, e mesmo quando os movimentos de objetos e pessoas são 
mapeados pelo movimento das mãos no espaço de sinalização.  
Assim, retomando alguns dos primeiros sentidos atribuídos aos classificadores, 
atento para o fato de que estes eram considerados como elementos mímicos ou 
pantomímicos e eram ainda descritos como imagens visuais na língua, como explicitado por 
Zwitserlood (2012, p. 159), ao citar os trabalhos de DeMatteo (1977) e Mandel (1977)81. 
Ainda de acordo com a autora, mais tarde, esses classificadores passaram a ser analisados 
como signos linguístico e morfologicamente complexos, havendo um afastamento daquela 
primeira visão. No entanto, há que se considerar que há, na língua de sinais, algo mímico ou 
teatral, uma reapresentação da realidade visualizada, tal como os atores – que reapresentam 
o real, mas o fazem de uma forma estilizada pelo próprio jogo cultural da sistematização82.  
Gesueli (2008, p. 115) também traz contribuições interessantes ao analisar a 
emergência de classificadores nos processos narrativos de crianças surdas, pois, para a 
autora, mesmo que os classificadores criados nesse processo não tenham sido 
gramaticalmente descritos, ainda assim, eles são perfeitamente compreensíveis para o 
interlocutor. Desta forma, a autora entende que a emergência dos classificadores, por 
pertencerem ao escopo do funcionamento discursivo, social e histórico da linguagem, aponta 
para uma sistematização que é sempre aberta e que merece ser focalizada. Muito mais com 
base no funcionamento discursivo da língua de sinais do que com base na descrição de 
categorias gramaticais isoladas (GESUELI, 2008, p. 121). 
O uso de classificadores também aparece, por exemplo, no momento em que 
Paulo narra a passagem na qual o Garoto atira uma pedra na janela, resultando no estilhaçar 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
81 De acordo com Zwitserlood (2012), houve um afastamento da visão dos classificadores como imagens na 
língua quando, mais tarde, eles passaram a ser analisados como signos linguístico e morfologicamente 
complexos.  
82 Com base em Signorini (2015). Notas realizadas durante Exame de Qualificação de Tese.  
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do vidro, o que permite aos interlocutores do jovem a visualização do modo como caem os 
pedaços de vidro (figura 31).  
 





Ou ainda quando Carolina, outra jovem surda, querendo confirmar se havia 
compreendido bem uma das cenas exibidas, reconta o trecho de filme em Libras antes de 
começar a produzir seus quadrinhos. Nesse momento, a jovem também utiliza muitos 
classificadores e sinalizações, cujos movimentos assemelhavam-se muito aos realizados 
pelos personagens do filme. Destaco, desse momento, o classificador para movimento dos 
olhos (dedos indicador e médio configurados em V e movimentando-se para cima e para 
baixo – ver figura 32), que a jovem utiliza remetendo-se à cena 6 do filme, trecho em que o 
ator Chaplin, lançando mão do direcionamento do olhar83 para criar simulações perceptuais 
no leitor-espectador (BOLENS, 2012), mostra claramente o desconforto de seu personagem 




83 O olhar, tal como analisou Vergé (2002), em relação à Língua de Sinais Francesa, é um elemento estrutural 
da língua de sinais utilizado na construção de instâncias, para realização de apontamento visual que se dirige 
ao interlocutor ou a elementos sinalizados, para a construção de anáforas ou ainda para estabelecer relação de 
tamanho ou relações sociais. Associado às expressões faciais, expressa noções de espacialização, 
temporalidade e duração.  
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Figura 32 - Carolina utilizando classificador de movimento de olho 
!
 
De fato, não há como avaliar, somente pela atividade realizada nesta pesquisa, se 
o que Campello (2008) considera como uma “visualidade natural dos surdos” contribuiu de 
alguma forma para a leitura que os jovens Paulo e Carolina fizeram do filme. Os jovens 
visualizaram um material já esquematizado, um filme mudo que já possui uma 
representação estrutural e dos gestos sistematizada para que sejam reconhecidas pelos 
espectadores as ações e sequências (cf. AUMONT & MARIE, 2003), mas saliento que esses 
jovens reconstruíram isso de maneira que chama a atenção pela proximidade com a língua 
de sinais, em um processo no qual é perfeitamente possível perceber que mobilizaram a 
atenção dos dois jovens surdos: os movimentos corporais dos atores, suas expressões faciais 
e o direcionamento de seus olhares e mesmo o movimento ou a trajetória de objetos do 
cenário. Afirmo, com isso, que o uso de uma língua de sinais, pelos jovens expectadores, 
pode tê-los levado ao engajamento com esses elementos da imagem em movimento no 
filme, uma vez que na língua de sinais, conforme bem definiu Vergé84 (2002, p. 96), “o 
olhar, as mãos, os movimentos corporais, as expressões faciais formam um todo e é esse 
todo multilinear que veicula o sentido” na língua.  
Considero que todos os jovens participantes da pesquisa, como leitores-
espectadores do trecho de filme, leram, de alguma maneira, a movimentação e as expressões 
dos personagens do filme, uma vez que todos eles produziram quadrinhos e textos com 
indicações claras de suas leituras. No entanto, como já apontei, nem todos os jovens levaram 
para suas produções uma ênfase nas ações/movimentação/expressões como as jovens surdas 
Adriana, Vanessa, Carolina e Isabela fizeram em suas produções85, que passo a analisar mais 
detidamente a partir deste momento.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
84 Embora Vergé (2002) se refira especificamente à Língua de Sinais Francesa, é possível traçar paralelos entre 
o que a autora apresenta em seu artigo sobre esta língua e a Língua Brasileira de Sinais.  
85 Pode-se dizer que há na produção dessas jovens, assim como na narrativa em Libras do jovem Paulo, a 
reconstrução, isto é, um processo de releitura ou de ressignificação (redesigned, no sentido de New London 
Group, 1996) do material fílmico pelos jovens. O modo ou as escolhas que o jovem Paulo faz ao narrar o 
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Inicio apresentando a produção em quadrinhos completa de Adriana (figura 33). 
A jovem surda apresentou todas as cenas do filme em sua produção em quadrinhos e, para 
fazê-lo, utilizou um número total de 31 vinhetas. Voltando à tabela 1, a jovem, de todos os 
participantes da pesquisa, foi a que utilizou o maior número de vinhetas e também uma 
quantidade maior de vinhetas para apresentar uma única cena. Essa foi a motivação inicial 
para discutir a sua produção.  
 
Figura 33 - Produção pictográfica da jovem surda Adriana (28/01/2014) 
 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
trecho de vídeo em Libras e a inserção de elementos gráficos nos quadrinhos das quatro jovens surdas 




A despeito da aparente falta de detalhes que a utilização do desenho de palitos e 
a falta de expressões faciais nos personagens podem causar, inicialmente, ao analisar mais 
detidamente a produção de Adriana é possível perceber um detalhamento das cenas do 
filme, sobretudo no que se refere à ação dos personagens.  
 





Na apresentação da cena 2, por exemplo, Adriana apresenta as ações da Senhora, 
ao sair de sua casa (vinheta B1 da figura 34), ao encontrar Chaplin, ao solicitar os serviços 
de Chaplin (vinheta B2 da figura 34) e ao retornar para dentro de sua casa novamente, 
enquanto o personagem do vidraceiro coloca o suporte de vidros no chão e se prepara para 




Figura 35 - Detalhamento das ações do Garoto 
 
 
Outro detalhe que a jovem acrescenta, por exemplo, é o número de vezes que o 
Garoto atira pedras nas janelas. Nas vinhetas A2 e C3 da figura 35, o número de bolinhas 
que Adriana desenha corresponde ao número de pedras que são jogadas pelo Garoto no 
filme. Ainda em relação ao Garoto, na vinheta C2, Adriana desenha o movimento de rotação 
que o braço do Garoto faz antes de atirar as pedras, na cena 3 do filme. Nas vinhetas D2 a 
D4  da figura 36, Adriana se preocupa, inclusive, em desenhar o hidrante que aparece como 
elemento do cenário e, quanto aos movimentos corporais do Garoto, na vinheta D2, desenha 
o Garoto com o braço esticado e uma pedra na mão (corresponde ao plano da cena 4, na qual 
o Garoto se prepara para atirar mais uma pedra) e na vinheta D3 (figura 36), Adriana 
desenha o Garoto com uma das pernas erguidas, o que corresponde ao movimento que o 
Garoto faz enquanto tenta disfarçar diante da presença do Policial.  
 
Figura 36 - Detalhamento do cenário: desenho do hidrante 
 
 
Como destacam Kress e van Leeuwen (1996, p. 258), diferentemente do que 
acontece com as imagens estáticas, as imagens em movimento dos filmes possibilitam que 
os personagens em ação e seus alvos (outros personagens, objetos ou elementos do cenário) 
sejam apresentados em um mesmo plano ou em planos subsequentes. A cena 1 de The kid, 
por exemplo, apresenta uma montagem alternada de planos nos quais a ação do Garoto de 
atirar pedras é apresentada em um plano e, no plano seguinte, é apresentado o alvo de sua 
ação. Nas vinhetas estáticas de Adriana, ainda que os diferentes planos que correspondem a 
essa cena estejam aglutinados em uma mesma vinheta (A2 e A3 – figura 37), a jovem utiliza 
diferentes vinhetas para representar as várias ações protagonizadas pelo Garoto na cena:  
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" Vinheta A1: O Garoto aparece e se prepara para jogar pedras (plano 1). 
" Vinheta A2: O Garoto atira três pedras (aglutina planos 1, 2 e 3).  
" Vinheta A3: O vidro da janela se quebra e o Garoto começa a correr (aglutina planos 2 e 3). 
" Vinheta A4: O Garoto sai correndo (plano 4). 
 




Portanto, na produção em quadrinhos de Adriana foi possível notar – pelo 
número de vinhetas que a jovem utiliza para representar uma única cena – que houve uma 
preocupação em desenhar a maior parte das ações e/ou planos que compõem as cenas do 
filme. Se considerarmos, conforme Aumont (1993), que no filme a história é construída pela 
articulação de dois níveis narrativos, isto é, o nível do plano e o nível da sequência de 
planos, na produção em quadrinhos de Adriana, o nível do plano está representado pelas 
ações que a jovem desenha e o nível da sequência de planos, pela própria apresentação de 
diferentes planos do filme86.  
 Outro exemplo disso pode ser verificado na sequência de vinhetas E5-E8, na 
figura 38, correspondente à cena 5 do filme, nas quais Adriana apresenta os planos em que 
Chaplin atira o excesso de massa retirado da janela no rosto do Policial (vinhetas E5 e E7), 
marcando o movimento de deslocamento da massa com vetores curvilíneos que saem da 
mão de Chaplin e se aproximam do rosto do Policial. Além disso, a jovem apresenta uma 
vinheta (E6) para o plano em que o ponto de interrogação é utilizado para marcar a 
desconfiança do Policial e mais uma vinheta, E8, na qual desenha pequenos traços sobre a 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
86 Atentando para o tipo de atividade realizada para esta pesquisa, há que se considerar a memória como uma 
variável. Como peço para que os jovens vejam o filme e me contem nos quadrinhos e no texto escrito o que 
viram, é normal a memória ou mesmo o modo de apreensão, isto é, o que fica para os jovens após a 
visualização do trecho de filme entrar como componentes para a realização de tal atividade. Há, portanto, uma 
importante questão que envolve a memória da imagem, mas que escapa à análise realizada neste trabalho.  
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cabeça de Chaplin para mostrar que naquela cena o personagem se assusta com a presença 
do Policial.   





A quantidade de detalhes trazida na produção pictográfica de Adriana, no 
entanto, contrasta com a produção textual da jovem. No texto, Adriana resume a 
apresentação das ações do filme, não chegando a apresentar todas as cenas. Ela descreve as 
quatro primeiras cenas do filme (linhas 1-7 da figura 39) e depois descreve parte da sétima 
cena dizendo apenas que o Garoto foi embora correndo (linha 8 da figura 39).   
 
Figura 39 - Produção textual da jovem surda Adriana (28/01/2014) 
 
 
O inverso disso pode ser observado, por exemplo, nas produções pictográfica e 
textual de Juliana. A jovem ouvinte não apresenta a sequência de filme completa em seus 
quadrinhos (omitiu a cena 5) e, no total, utiliza apenas oito vinhetas, um número bem 
inferior ao apresentado pela jovem surda.  
Para as cenas 1, 2, 3 e 6 do filme, Juliana desenha apenas uma vinheta, as 
vinhetas A, B, C e E da figura 40, respectivamente. As cenas 4 e 7 aparecem representadas 
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por duas vinhetas, cada (vinhetas D1-D2 e F1-F2). Juliana apresenta desenhos esquemáticos 
e pouquíssimos detalhes ao representar os personagens: o Garoto, Chaplin e o Policial. Esses 
podem ser identificados pelos cabelos curtos, em contraposição aos cabelos longos da 
Senhora. O que diferencia Chaplin do Garoto é o suporte de vidros que Chaplin carrega, 
enquanto o Policial é diferenciado por uma estrela no peitoral (seu distintivo).  
A jovem também apresenta poucos detalhes no que se refere à movimentação 
dos personagens. Nas vinhetas A e C (figura 40), tracejados funcionam como vetores que 
indicam a trajetória da pedra que sai da mão do Garoto e atinge a janela e nas vinhetas D2 e 
F2, nas quais alguns riscos são acrescentados próximo aos personagens para indicar suas 
ações, pois as duas vinhetas representam cenas do filme nas quais os personagens correm 
(cenas 4 e 7). Mas Juliana apresenta todas as cenas do filme em seu texto escrito. Ela inicia, 
nas linhas 1-2 apresentando o cenário e descrevendo as ações do Garoto na cena 1 do filme. 
Destaco que a descrição do cenário que Juliana faz (“A história se passa em cidade antiga” – 
linha 1 da figura 41), no entanto, não corresponde aos desenhos mais urbanizados 
apresentados pela jovem em suas vinhetas (ver discussão na seção “Planos e elementos do 
cenário” neste capítulo). 
 
Figura 40 - Produção pictográfica da jovem ouvinte Juliana (28/01/2014) 
 
176 !
Nas linhas 3-5 da figura 41, Juliana descreve as ações da Senhora e de Chaplin 
na cena 2 do filme. Já nas linhas 6-9, Juliana narra as cenas 3 e 4, apresentando que o Garoto 
“continuava jogando pedras em outras casas” (linha 6) e, em seguida, explica que o Policial 
viu o Garoto se preparando para jogar mais pedras (linha 7). Como se trata de um filme 
mudo, Juliana interpreta a ação do Policial parado em frente ao Garoto, na cena 4 do filme, 
como se ele estivesse ali explicando ao Garoto os motivos pelos quais ele não deveria jogar 
pedras (“[...] ficou falando o porque não podia fazer isso [...]” – linhas 8-9).  
As cenas 5 e 6 são descritas nas linhas 10 a 12 do texto de Juliana (figura 41). A 
jovem narra o momento em que o Policial se aproxima de Chaplin (linhas 10-11) e, em 
seguida, o momento em que a Senhora torna a sair de sua casa para pagar Chaplin pelo 
serviço (linha 11). Juliana descreve, inclusive, a apreensão que Chaplin demonstra em suas 
ações e expressões faciais em relação à presença do Policial (“O homem fica um pouco em 
pânico ao ver o policial” – linhas 11-12). Entretanto, a jovem apresenta uma leitura 
equivocada da cena 6, quando diz, na linha 13 do texto, que Chaplin recebe o pagamento 
pelo seu serviço. Na realidade, o que acontece na cena é que Chaplin recebe o pagamento 
pelo serviço, mas devolve o dinheiro à Senhora quase no mesmo instante em que o recebe, 
pois se assusta com um movimento brusco dos braços do Policial.  
 
 




Nas linhas finais do texto (linhas 13-15), Juliana narra as ações da cena 7 do 
filme. A jovem destaca que Chaplin vai embora e que, naquele momento, o Garoto se 
aproximou dele. É interessante notar que Juliana não descreve apenas a ação, mas também a 
interpreta ao sugerir que Chaplin e o Garoto se conheciam: “[...] o menino chegou perto do 
homem como se fossem conhecidos [...]” (linhas 14-15). Ela encerra seu texto, narrando que 
o Policial corre atrás de Chaplin e do Garoto ao vê-los se aproximando. É evidente, portanto, 
que a produção escrita de Juliana traz mais detalhes sobre as ações dos personagens no filme 
e o significado dessas ações do que sua produção pictográfica. 
Ao observar as diferenças no modo como a jovem surda e a ouvinte utilizaram 
os recursos imagéticos e textuais para representar suas leituras do trecho de filme, recorro ao 
que afirma Kress (2010, p. 11) sobre os diferentes modos (modes), nos quais estão a escrita, 
a imagem e a maneira como este autor busca compreender o processo de leitura, como já 
apontado no início deste capítulo.  
Kress (2010) considera como mode todo tipo de material escolhido socialmente 
para representar. Sendo assim, os modes resultam de formações históricas e sociais, e 
possuem alcances diferentes no que se refere aos significados que são veiculados pela sua 
utilização nas diferentes culturas. Kress (2012) ainda procura compreender os modes 
considerando que a formação de um sujeito envolve muito mais do que a língua por ele 
utilizada, envolve também a música que ele ouve, o filme ao qual ele assiste, a comida da 
qual ele come, a arquitetura a qual ele visualiza ao andar pelas ruas etc. Por esse motivo, o 
autor entende que cada indivíduo carrega bagagens muito diferentes e que há, portanto, de se 
considerar que ao se expressarem nos diferentes modes, produzem significados de maneira 
muito particulares. Para Kress (2010), as particularidades dos indivíduos refletem-se na 
produção, mas também no processo de leitura. Isto é, os interesses do leitor e toda essa 
bagagem que ele carrega consigo refletem no engajamento e nas escolhas dos elementos que 
serão lidos. 
Para situar melhor de que escolhas fala Kress (2010) e de que maneira isso se 
relaciona ao que foi analisado nas produções das jovens Adriana e Juliana, reporto 
brevemente o estudo a que Kress (2010) faz menção ao analisar o processo de leitura dessa 
maneira. No estudo relatado por Kress, visitantes de um museu foram solicitados que 
filmassem o percurso de suas visitas e que registrassem por meio de fotografias o que 
julgassem interessante ou relevante. Ao final da visita, eles ainda eram solicitados a 
desenhar um mapa que, para cada visitante, representasse o sentido da exposição.  
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As produções dos participantes, segundo Kress (2010, p. 39-42) resultaram em 
mapas muito diferentes entre si. A este respeito, o autor analisa que a exposição, quando foi 
projetada, seguiu objetivos específicos e intencionava determinados propósitos. Além disso, 
em termos comunicacionais e semióticos, a exibição em si foi entendida como um signo 
complexo que funciona como prompt para o engajamento do visitante. Assim, as diferenças 
nos mapas produzidos foram interpretadas por Kress (2010) como sendo indicativas do 
interesse do visitante, moldando sua atenção e enquadrando aspectos particulares da 
exibição. Conforme Kress (2010, p. 40), os mapas forneceram uma lente sobre o 
engajamento, a atenção, o enquadramento e as diferentes interpretações de um mesmo 
material, no caso, de uma mesma exibição.  
 No caso desta pesquisa, compreendo que as produções em quadrinhos e os 
textos escritos elaborados pelos jovens surdos e ouvintes podem ser tomados como os mapas 
da pesquisa relatada por Kress (2010) na medida em que podem também ser entendidos 
como lentes que indicam com quais elementos do filme os participantes da pesquisa se 
engajaram, e sobre como tal engajamento levou à seleção de determinados elementos para 
que os jovens leitores-espectadores os remodelassem ao produzirem os quadrinhos e os 
textos escritos em processos individuais de interpretação. Assim, seria possível dizer que, no 
processo de leitura da sequência do filme, Adriana engajou-se e selecionou muito mais os 
movimentos, ações dos personagens e os diferentes planos que constituem a sequência de 
filme, enquanto Juliana selecionou as relações causais trazendo-as para seu texto escrito.  
Para dar continuidade a essa análise, focalizarei mais três produções em 
quadrinhos completas que trazem elementos de outras linguagens para marcar o 
engajamento das jovens surdas com as ações e expressões dos personagens do filme. 
A produção em quadrinhos de Vanessa, além de partes de seu texto escrito, já foi 
analisada anteriormente em relação às inversões e reorganizações dos planos constituintes 
das cenas do filme que nela são apresentadas. Entretanto, focalizo agora um outro aspecto da 
produção da jovem: o fato de Vanessa trazer algumas palavras junto aos desenhos das cenas 
do filme.  
As palavras que Vanessa utilizou são, principalmente, de dois tipos: substantivos 
e verbos. Com os substantivos, Vanessa nomeia os desenhos dos personagens quando 
aparecem pela primeira vez, como no desenho do Policial na vinheta C1 (figura 42) ou da 
Senhora, na vinheta D1, ou quando se trata de um quadrinho em que dois personagens estão 
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desenhados juntos (vinhetas G1 e F2, por exemplo). Com os verbos, Vanessa descreve as 
ações dos personagens.  
Nas vinhetas A e B, Vanessa descreve, respectivamente, as cenas 1 e 3 do filme 
nas quais o Garoto está atirando pedras nas janelas. Na vinheta A (figura 42), Vanessa 
escreve “2 vezes quebrou” indicando que o Garoto jogou duas pedras na janela. Sabemos 
que o que o Garoto segura nas mãos é uma pedra porque a jovem escreve a palavra “pedra” 
e faz uso de uma seta indicativa. Além disso, na mesma vinheta, a jovem ainda apresenta 
mais um desenho do Garoto e, ao lado, escreve a palavra “corro”, indicando o momento da 
cena em que o Garoto sai correndo. No caso da vinheta B, sabemos que ela se refere à cena 
3 justamente pelas palavras que Vanessa acrescenta ao desenho “outro lugar quebrou”, 
indicando que o Garoto quebrou o vidro de outra janela.  
Nas vinhetas C1 e C2 (figura 42), Vanessa apresenta a quarta cena do filme, na 
qual há introdução do personagem do Policial (na vinheta C1, Vanessa acrescenta uma seta 
indicativa e nomeia o desenho do Policial) no encontro entre ele e o Garoto. Vanessa marca 
que o Garoto quase foi pego pelo Policial enquanto se preparava para jogar uma pedra (na 
vinheta C1 desenha o Garoto com uma pedra na mão e acrescenta os dizeres “menino quase 
pego”). Além disso, ela também apresenta o momento em que o Garoto engana o Policial e 
foge (Vanessa acrescenta os verbos “vi” ao lado do Policial indicando o momento em que 
ele olha para a direção apontada pelo Garoto e “corro”, indicando que o Garoto foge 
correndo).  
Na vinheta D (figura 42), a jovem marca a introdução do personagem da 
Senhora e acrescenta a palavra “mulher” ao lado do desenho da personagem. Já nas vinhetas 
E1 e E2 (figura 42), a jovem indica que Chaplin está “arrumando ainda” a janela (vinheta 
E1) quando o Policial se aproxima dele (vinheta E2). Na vinheta E2, Vanessa acrescenta a 
palavra “dúvida” e o símbolo “?”, próximo ao desenho do Policial, e com uma seta, escreve 
próximo a Chaplin “susto vi ele”, indicando que o Policial na cena 5 está desconfiado do 
que Chaplin está fazendo e que Chaplin se assustou ao perceber que o Policial o observava. 
Saliento ainda que o que Vanessa faz nessa vinheta, assim como na vinheta A, é o 
agrupamento de mais de um plano das cenas do filme em uma mesma vinheta. O mesmo 





Figura 42 - Produção pictográfica da jovem surda Vanessa (04/02/2013) 
 
  
Quanto às vinhetas F1 e F2 (figura 42), correspondentes à cena 6 do filme, 
Vanessa marca as ações do Policial esticando seus braços ao redor da Senhora para intimidar 
Chaplin (“mostrou forte”), da Senhora pagando Chaplin pelo serviço de conserto (“pagou”) 
e Chaplin devolvendo o dinheiro por medo do Policial (“medo”). Na vinheta G1, mostrando 
a cena 7, Vanessa também marca as ações de Chaplin fugindo do Policial (“fugi”) e do 
Garoto encontrando Chaplin e caminhando ao lado dele (“menino junto com ele”) e na 
vinheta G2, ainda relacionada à mesma cena, indica que o Garoto e Chaplin correm 
(“homem e menino junto corro”) e o Policial corre atrás deles (“Policial corro”).   
Longe de uma visão logocêntrica da imagem, a partir da qual só se acredita ser 
possível compreendê-la quando acompanhada de signos linguísticos, entendo as palavras 
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que Vanessa acrescenta às suas vinhetas funcionando como uma lente (cf. KRESS, 2010, p. 
40) a partir da qual a jovem direciona o leitor de seus quadrinhos para o modo como ela 
gostaria que seus desenhos fossem lidos, isto é, desenhos que significam ações 
protagonizadas por personagens em um filme87. Seria, ainda, possível afirmar que, do 
conjunto de elementos sígnicos que constituem a imagem em movimento do trecho de filme, 
o interesse de Vanessa, isto é, aquilo que para a jovem se mostrou relevante e com o que ela 
se engajou foram tais ações (KRESS, 2010).   
 
Figura 43 - Produção pictográfica da jovem surda Carolina (04/02/2013) 
 
 
Na produção em quadrinhos de Carolina, outra jovem surda participante da 
pesquisa, as ações e movimentos dos personagens também aparecem bastante marcados, 
inclusive pela inserção de números e palavras. Sobre as vinhetas A2 e B (figura 43), 
Carolina acrescenta os números ordinais “1o.” e “2o.”, indicando, com isso, que a ação do !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
87 Diria ainda que as palavras de Vanessa poderiam ser tomadas como legendas para suas imagens, no sentido 
de que indicam o que nelas devemos ler ou mesmo (re)conhecer a partir do que o texto nos incita a ver (cf. 
MARESCA, 2012, p. 37).  !
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Garoto atirando pedras se deu em um local e depois em outro, além de marcar com isso, os 
planos e cenas diferentes do filme. A sequência de vinhetas C1 a C5, que representam a cena 
4 do filme, também apresentam muitos detalhes da movimentação dos personagens. Na 
vinheta C1, Carolina desenha o Garoto no momento em que ele se prepara para jogar uma 
pedra. Na C2 desenha o Garoto com o braço esticado, momento em que percebe que está 
sendo observado pelo Policial. Na vinheta C3, Carolina apresenta o Garoto enquanto ele 
tenta disfarçar e fingir que não estava fazendo nada de errado. Na vinheta C4, o Garoto está 
representado com o braço esticado apontando e na vinheta C5, o Garoto é desenhado de 
costas com tracejado indicando que ele fugiu. 
Carolina acrescenta números em mais duas vinhetas para marcar a repetição dos 
movimentos executados pelos personagens do filme. A vinheta D4 (figura 43) é parte da 
sequência de vinhetas que Carolina utiliza para apresentar a cena 5 do filme. Nela, a jovem 
acrescenta, sobre o desenho de Chaplin e do Policial, o número “3” e a letra “x”, indicando 
que Chaplin, ao retirar o excesso de massa da janela, joga essa massa no rosto do Policial 
por três vezes. Já na vinheta F2, correspondente à cena 7 do filme, Carolina marca com um 
“2x”, que Chaplin afastou o Garoto a chutes por duas vezes. Na vinheta seguinte, F3 (figura 
43), Carolina ainda escreve as palavras “saindo correndo”, para indicar a ação dos 
personagens que estava sendo representada na vinheta.  
O texto escrito de Carolina tem tantos detalhes sobre as ações e movimentos dos 
personagens quanto sua produção pictográfica, o que sugere que estes foram aspectos com 
os quais a jovem certamente se engajou em seu processo de leitura do filme (KRESS, 2010). 
Destaco no texto (figura 44), por exemplo, na linha 8, quando Carolina descreve o modo 
como Chaplin estava andando quando se encontrou com a Senhora (“o Charles Chaplin 
andando normal”), ou nas linhas 36-38, nas quais Carolina descreve o movimento de braços 
do Policial na cena 6 do filme (“[...] a policia estava atrás da senhora se abriu os braços pra 
frente da senhora [...]”), ou ainda nas linhas 11 a 19, nas quais a jovem descreve com muitos 
detalhes a cena 5 do filme: explica que o Garoto correu para um local pelo qual já havia 
passado e pegou uma pedra para atirar. Narra ainda que quando o Policial se aproximou por 
trás do Garoto, o menino limpou as mãos, abriu o braço com a pedra na mão, encostou no 
Policial, fingiu que estava apenas brincando com as pedras, mexeu as pernas, jogou a pedra 
fora, enganou o Policial e, finalmente, fugiu correndo. No texto, Carolina ainda chega a 
atribuir falas aos personagens (por exemplo, linhas 9-10, 18 e 34 da figura 44).  
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A repetição de movimentos que Carolina marca nas vinhetas, também aparece 
em sua produção textual. Nas linhas 24-25 (figura 44), ela narra que Chaplin retirou a massa 
da janela e a jogou por três vezes no Policial (“[...] O Charles se tirando a massa e jogou 3 
vezes nas caras [...]”) e nas linhas 41-43, Carolina narra o momento que Chaplin afasta o 
Garoto com chutes por duas vezes (“[...] o menino veio com Charles e jogou pé do menino, 
menino veio o Charles jogou [...]”).  
  






Conforme Santaella (2012, p. 74), para compreendermos como e porque uma 
determinada imagem é capaz de significar é preciso considerar: a) a maneira como a 
imagem é produzida, contemplando o agente produtor e os meios de produção; b) o modo 
como a imagem é capaz de representar seu conteúdo, isto é, “[...] suas características 
internas que a habilitam a apresentar, indicar ou representar o que ela assim o faz”; e c) os 
tipos de efeitos interpretativos que ela produz no seu leitor.  
Pensando no modo como a imagem em movimento, utilizada nesta pesquisa, 
representou seu conteúdo, lembro que The kid é um filme mudo, portanto, todo diálogo ou 
qualquer tipo de sentimento a ser transmitido ao espectador-leitor é realizado através da 
ação do ator, de sua movimentação e de suas expressões faciais e corporais (AUMONT & 
MARIE, 2003; MIERZEJEWSKA, 2011). O que Carolina faz, sem dúvidas, é salientar, nas 
suas produções pictográfica e textual, a movimentação dos personagens do filme, conferindo 
ao leitor de suas produções esta lente de leitura (KRESS, 2010). 
A última produção pictográfica que analiso nesta seção foi produzida pela jovem 
surda Isabela e fornece uma lente diferente das produções anteriores sobre o engajamento da 
jovem com as imagens em movimento no filme. Em lugar de enfatizar os movimentos e 
ações dos personagens, Isabela marca muito mais o clima das cenas, as expressões faciais e 
o direcionamento do olhar dos personagens.   
Na vinheta A4 (figura 45), a travessura do Garoto que atira pedras na cena 1 do 
filme é traduzida no desenho de Isabela pela expressão risonha e pelas onomatopeias  (“ha 
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hahaha”), que são acrescentadas ao lado da figura do Garoto. A vinheta B1 (figura 45), logo 
em seguida, mostra o descontentamento da Senhora que tem o vidro de sua janela quebrado 
pela ação do Garoto, isso é feito por meio da expressão facial (boca curva para baixo e 
sobrancelhas franzidas), e também pela adição de traços, asteriscos e um grunhido (“grrrr”) 
ao redor do desenho da Senhora.  
  
Figura 45 - Produção pictográfica da jovem surda Isabela (28/01/2014)
 
 
Isabela também utiliza os elementos gráficos de exclamação (“!”) e interrogação 
(“?”) atribuindo estados emocionais aos personagens desenhados. Nas vinhetas C1, D1, E1 e 
E2 (figura 45), os pontos de exclamação são posicionados sobre a cabeça dos desenhos do 
Garoto e de Chaplin. Os sinais gráficos marcam a surpresa e o espanto que a presença do 
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Policial causa nos personagens. No caso do Garoto (vinheta C1), porque ele está se 
preparando para atirar uma pedra na janela quando percebe que o Policial o está observando. 
Chaplin, porque está assustado com os olhares do Policial enquanto recebe da Senhora o seu 
pagamento (vinheta D1), ou porque se espanta com a aparição inesperada do Garoto 
(vinheta E1) e, mais ainda, com o fato de o Policial estar observando-os (vinheta E2). O 
olhar do Policial direcionado aos personagens de Chaplin e do Garoto é, portanto, um 
elemento chave que estabelece ligação entre os personagens e desencadeia reações e 
expressões faciais e corporais a partir das quais o leitor-espectador da imagem pode inferir o 
estado dos personagens e o clima da cena (BALDRY & THIBAULT, 2006). O 
direcionamento do olhar, como explicam Kress e van Leeuwen (1996), são vetores 
invisíveis nas imagens, mas Isabela marca a direção do olhar do Policial com linhas 
tracejadas que saem do rosto do personagem e se direcionam aos desenhos de Chaplin e do 
Garoto. Considero que, ao evidenciar o vetor de olhar do Policial, Isabela marca seu 
engajamento com esse aspectos da imagem fílmica, destacando sua relevância para a 
produção dos significados que nela são veiculados.  
Nas vinhetas C2, C3 e D2 (figura 45), vários pontos de interrogação são 
adicionados ao redor dos personagens do Policial e da Senhora. Esses sinais gráficos 
indicam o questionamento e a dúvida dos personagens. Na vinheta C2 e C3, Isabela 
apresenta a cena 4 do filme, na qual o Garoto engana o Policial fazendo o movimento de 
apontamento para distraí-lo enquanto fugia. Os sinais de interrogação e a expressão facial 
desenhadas por Isabela mostram a dúvida/questionamento do personagem sobre o que estava 
acontecendo. O mesmo se dá com o desenho da Senhora na vinheta D2, pois esta não 
entende o motivo pelo qual Chaplin não aceitou o dinheiro que lhe dera como forma de 
pagamento pelo conserto da janela. 
Independente do engajamento ter se dado mais especificamente em relação às 
expressões faciais e ao movimento do olhar dos personagens, como aconteceu com Isabela, 
ou de envolver a ação ou a movimentação dos personagens, como apresentado nas 
produções de Adriana, Carolina e Vanessa, em todos os casos é possível dizer, pelo que já 
foi até aqui apresentado em relação à língua de sinais, que foram componentes da estrutura 
dessa língua que podem ter agido naquilo que Kress (2010) acredita ser a força motriz para o 
engajamento e enquadramento com determinados elementos do material lido, isto é, o 
interesse do leitor.  
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Portanto, voltar à filmagem realizada durante a atividade de leitura de imagens e 
analisar as produções dessas quatro jovens impulsiona-me a argumentar que a língua de 
sinais, como língua constituída visualmente por meio de movimentos; expressões manuais e 
do corpo; que incorpora a imagem na língua, expressando visualmente ideias e conceitos 
visuais por meio dos classificadores (forma e tamanho dos referentes, características dos 
seres em um evento, etc.); e que (re)configura a visualidade do surdo (cf. CAMPELLO, 
2008) pode ter atuado, tal como uma lente (no sentido de KRESS, 2010, p. 40), na 
maneira como esses jovens surdos constituíram suas leituras do filme e as 
apresentaram em suas produções pictográficas e textuais, o que diferiu muito essas 
produções das elaboradas pelos jovens ouvintes.  
  
4.2.3    A apresentação dos elementos visuais do filme nos quadrinhos 
 
Em relação aos outros elementos sígnicos do filme, os quais passo a analisar 
nesta seção, aponto que as produções de jovens surdos e ouvintes não apresentaram 
diferenças de leitura tão marcantes tal como foi analisado anteriormente. 
 
4.2.3.1  Planos e elementos do cenário  
 
Nas imagens em movimento de filmes, as diferentes cenas são constituídas por 
um conjunto de planos, encadeados um após o outro, nos quais a distância que a imagem é 
capturada pela câmera pode mudar a todo momento (MARTIN, 2011 [1985]). Os planos, 
segundo Kress e Van Leeuwen (1996) e também Baldry e Thibault (2006), podem ter como 
efeito a aproximação ou o distanciamento do espectador-leitor dos personagens de um filme. 
Na maior parte das cenas de The kid, foram utilizados planos abertos e médios para focalizar 
os personagens. Apenas em duas cenas, 4 e 6, outros tipos de planos foram utilizados. Na 
cena 4, o Policial foi enquadrado em plano fechado e, na cena 6, o Policial, Chaplin e a 
Senhora foram filmados em plano médio fechado (para mais detalhes consultar Quadro de 
Transcrição completo no Anexo).  
Os participantes da pesquisa, ao desenharem as cenas em seus quadrinhos, 
não indicaram as mudanças de distância da câmera que compõem as cenas do filme, 
por exemplo, desenhando apenas metade do corpo do Policial quando, na cena 4, filmada 
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em plano fechado, o Policial é enquadrado da cintura para cima. Assim, compreendo que a 
maneira como os diferentes planos e o enquadramento dos personagens foram desenhados 
parece, muito mais, refletir o estilo individual de cada participante (alguns apresentaram 
desenhos de corpo inteiro e outros apenas metade do corpo ao longo de todas as vinhetas).  
Já quanto aos elementos do cenário, lembro que para Martin ( 2011 [1985], p. 
71) o cenário nos filmes, seja ele natural ou artificial, tem um papel importante na 
tonalidade da ação filmada. Além disso, o cenário também funciona como um elemento 
conector para construção da narrativa fílmica (cf. BALDRY & THIBAULT, 2006). No caso 
da sequência de The kid, como analisado no capítulo 3, a repetição do cenário da casa com a 
vidraça quebrada (em alguns planos que compõem as cenas 1, 2, 5 e 6) ou da rua, que o 
Garoto corre (em alguns planos das cenas 1, 3, 4 e 7) servem para conectar os personagens e 
ações protagonizadas, interligando a narrativa como um todo.  
Essa repetição dos cenários apareceu em todas as produções dos jovens 
participantes da pesquisa, tanto surdos como ouvintes. Destaco na figura 46, a seguir, 
parte da produção em quadrinhos da jovem surda Adriana e da jovem surda Vanessa para 
exemplificar o modo como os jovens apresentaram a repetição de cenários:  
 
Figura 46 - Apresentação do cenário na produção pictográfica de duas jovens surdas 
 
 






Quadrinhos produzidos por Vanessa (04/02/2013) !!
 
Na figura 46, os quadrinhos produzidos pela jovem surda Adriana exemplificam 
a repetição do cenário nas cenas 1 e 2 do filme. Nas vinhetas A, B e C, a jovem desenha 
parte de uma casa na qual o Garoto atira pedras. Nas vinhetas E, F e G, a jovem torna a 
apresentar o mesmo cenário, tal como acontece no filme. Mesmo considerando que alguns 
jovens não apresentaram todos os elementos do cenário em seus quadrinhos, foi possível 
perceber que houve também a repetição desses elementos. A produção da jovem surda 
Vanessa, na figura 46, ilustra como isso foi feito: mesmo não desenhando o cenário todo, 
isto é, casa, porta e janela, Vanessa mostra a repetição de um único elemento, reproduzindo 
nas vinhetas E e F a janela cujo vidro foi quebrado pelo Garoto na vinheta A.  
De fato, o principal elemento do cenário apresentado pelos participantes foi a 
janela. A janela se constitui como o objeto mais saliente em vários planos do filme e tem um 
papel importante na construção da relação entre os personagens. A janela é o primeiro dos 
elementos que conecta Chaplin ao Garoto, pois ele conserta os vidros que foram quebrados 
pelo Garoto (depois o Policial é quem estabelecerá a conexão entre os dois personagens, até 
que eles se encontrem ao final da sequência).  
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Portanto, quanto aos elementos de cenário do filme apresentados nas vinhetas, 
alguns participantes apresentaram apenas o desenho da janela, como é o caso dos quadrinhos 
produzidos por Vanessa, na figura 46, enquanto outros acrescentaram a parede de uma casa 
e uma porta, como mostra a produção de Adriana, na figura 46, e a vinheta A, da figura 47, 
ou ainda o desenho de uma casa inteira, como mostra a vinheta B, da figura 47. O muro de 
tijolos que aparece atrás do Garoto na cena 1 do filme também foi desenhado com 
frequência pelos participantes e parte da rua na qual o Garoto aparece correndo. 
 
Figura 47 - Elementos do cenário: parte da casa, janela e porta (A) e casa inteira desenhada (B) 
 
 
Ainda a respeito da apresentação de elementos do cenário nas vinhetas, 
chamaram a atenção três das quatro produções dos jovens ouvintes. Isso porque os desenhos 
dos jovens ouvintes utilizados para representar elementos do cenário tinham menor 
correspondência com o cenário original do filme quando comparados com os desenhos 
produzidos pelos jovens surdos.  
 
Figura 48 - Elementos do cenário nas vinhetas das jovens ouvintes Juliana (A) e Carina (B) 
 
 
Em algumas das vinhetas produzidas pela jovem ouvinte Juliana, tal como o 
exemplo apresentado na figura 48 (vinheta A), o modelo de edificação e as linhas tracejadas 
que a jovem utiliza para desenhar a rua parecem urbanizar o cenário, aproximando-o de um 
modelo da atualidade. O mesmo tipo de tracejado para o desenho da rua é utilizado nas 
produções dos ouvintes Carina (vinheta B da figura 48) e de Claudio (vinhetas A e B da 
figura 48).  
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Ainda se destaca nas vinhetas de Claudio a pouco proximidade que há entre o 
desenho das edificações que o jovem apresenta e as edificações que compõem o cenário do 
filme: na vinheta A da figura 49, destaco os ornamentos que Claudio acrescenta ao cenário 
da casa, logo acima do desenho da porta. Na vinheta B, observo a diferença entre o cenário 
desenhado por Claudio, casas, porta e janelas, ao original do filme, um muro de tijolos.  
 




No estudo de Cambra et al. (2010, p. 774), as autoras observaram que os 
adolescentes ouvintes que participaram da pesquisa reproduziram menos elementos do 
cenário em seus quadrinhos do que os jovens surdos. No caso dessa pesquisa, essa diferença 
não foi observada, pois tanto os jovens ouvintes quanto os surdos trouxeram elementos do 
cenário em suas produções, mas o que diferenciou a produção dos surdos e ouvintes foi o 
fato de os últimos terem apresentado desenhos que se aproximavam menos do cenário 
real do filme, quando comparados aos desenhos produzidos pelos jovens surdos.  
 
4.2.3.2  Personagens 
 
As imagens em movimento do filme, ou imagens progressivas, como Gibson 
(1979) as nomeou (cf. BALDRY & THIBAULT, 2006, p. 191), constroem seus significados 
representacionais de maneira narrativa ao retratarem personagens e suas ações (KRESS & 
VAN LEEUWEN, 1996), que vão se modificando com o tempo do filme. Com respeito aos 
personagens das cenas de The kid, apresento as características visuais que se destacaram nas 
produções pictográficas dos participantes da pesquisa (quadros 23 e 24).   
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Quadro 23 - Vinhetas com desenho de palito dos personagens 
Desenho de palito 
Desenho de palito com alguns poucos detalhes 




Vinheta produzida pela jovem surda Adriana 
 
 
Vinheta produzida pela jovem ouvinte Juliana 
Desenho de palito com alguns detalhes 




Vinheta produzida pela jovem surda Vanessa 
 
 
Vinheta produzida pela jovem ouvinte Carina  
 
Quadro 24 - Vinhetas com desenho de boneco dos personagens 
Desenho de boneco 
Desenho de boneco com alguns 
elementos caracterizando os 








Desenho de boneco com alguns 
detalhes caracterizando os 
personagens e alguma expressão 
facial. 
 
Vinheta produzida pela jovem surda 
Maria 
 
Vinheta produzida pelo jovem ouvinte 
Claudio 
Desenho de boneco com detalhes 
caracterizando o personagem e 
expressões faciais bem marcadas.  
 
Vinheta produzida pela jovem surda 
Isabela 
 




Tanto os desenho de palitos, quanto os de bonecos foi utilizado pelos 
participantes surdos e ouvintes. Entendo, conforme Kress & van Leeuwen (2006, p.164-165) 
que a modalidade das vinhetas com desenhos de bonecos é mais próxima do natural, pois 
esses desenhos se aproximam mais de formas humanas reais, enquanto os desenhos de palito 
são mais esquemáticos. Mesmo se tratando de desenhos esquemáticos ou de desenhos de 
bonecos, alguns participantes utilizaram poucos detalhes para caracterizar os personagens do 
filme, além de não terem incorporarado características faciais a seus desenhos, não 
marcando, desta forma, nenhum tipo de expressão facial, como é o caso das vinhetas 
produzidas por Adriana e Juliana (quadro 23) e Leonardo (quadro 24).  
Outros participantes optaram por desenhar os personagens com um pouco mais 
de detalhes e algumas características faciais bem simples (ver vinhetas de Vanessa, Maria e 
Claudio, nos quadros 23 e 24). Por exemplo, no caso da vinheta produzida pela jovem surda 
Vanessa (quadro 23), embora apresente desenho de palitos, ainda assim a jovem busca 
caracterizar minimamente os participantes (Chaplin, por exemplo, tem um chapéu e o 
suporte de vidro nas costas e a Senhora é representada com cabelos longos) ou, no caso da 
jovem Maria, que desenha bonecos caracterizando-os com suas vestimentas (chapéu e 
distintivo) e apresenta, ainda que minimamente, alguma expressão facial. No entanto, 
destacaram-se as vinhetas de alguns dos participantes que optaram por desenhar os 
personagens utilizando o formato de desenho de bonecos. Quando comparados os desenhos 
nesse formato aos tipos das vinhetas anteriormente explicitados, mostraram uma quantidade 
bem superior de detalhes, uma vez que buscaram caracterizar os personagens e apresentar as 
suas expressões faciais (ver vinhetas de Isabela e Luísa, no quadro 24).  
Se retomarmos aqui o que afirma Martin (2011 [1985], p. 65) a respeito dos 
meios de expressão fílmicos, dentre os elementos que o autor considera como sendo não 
específicos da linguagem cinematográfica estão o vestuário e o desempenho dos atores. 
Ainda que esses sejam elementos que não são exclusivos do cinema, segundo o autor, eles 
atuam na constituição dos significados do filme. O vestuário traduz simbolicamente 
caracteres ou tipos sociais e pode, inclusive, evidenciar gestos e atitudes dos personagens, 
isto é, o desempenho dos atores.  
Embora não tenha observado consenso quanto à maneira como os participantes 
surdos e ouvintes buscaram desenhar os personagens, isto é, se com desenho de palitos, de 
bonecos ou o nível de detalhamento apresentado, destaco que alguns elementos 
caracterizadores desses personagens foram recorrentes. Os desenhos que representam 
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Chaplin (ver figura 50), por exemplo, vieram frequentemente caracterizados por um chapéu 
e pelo suporte de vidros. Alguns dos participantes também acrescentaram o bigode para 
caracterizá-lo.  
 
Figura 50 - Vinhetas com o personagem Chaplin caracterizado pelo suporte de vidros (A, B, C, D e E), chapéu 




Na filmografia de Chaplin, seus personagens aparecem sempre vestidos com 
roupas surradas e miseráveis, com chapéu e bigode (MARTIN, 2011 [1985], p. 67). No 
entanto, o fato de o suporte de vidros ter sido uma das formas mais recorrentes de 
caracterização do personagem de Chaplin nas vinhetas produzidas pelos jovens surdos e 
ouvintes, não é estranho, pois foi esse o objeto constituinte do personagem, dos seus gestos e 
das atitudes no filme (MARTIN, 2011 [1985]). Além disso, o objeto acompanha Chaplin em 
todas as cenas nas quais ele aparece definindo os padrões de interação entre ele, os outros 
personagens e outros elementos do cenário (BALDRY & THIBAULT, 2006). 
Ainda em relação ao personagem de Chaplin, foi interessante notar que Isabela 
(ver figura 51), uma das jovens surdas, desenha Chaplin com chapéu e bigodes, mas 
acrescenta o desenho de uma bengala. Certamente a jovem já havia assistido a outros filmes 
de Charlie Chaplin ou viu imagens e vídeos com o personagem, mobilizando esse 
conhecimento prévio ao fazer a leitura do filme e ao produzir os seus quadrinhos (cf. 






Figura 51 - Desenho de Chaplin com bengala produzido pela jovem surda Isabela. Ao lado foto88 do 
ator caracterizado e com bengala 
 
 
O elemento comum utilizado por todos os participantes da pesquisa para 
caracterizar o personagem do Garoto foi a sua boina (ver figura 52). O Policial foi 
caracterizado, principalmente, pelo quepe e pelo distintivo (figura 53), enquanto a Senhora 
(figura 54) teve mais variações na maneira como foi caracterizada: pelo coque nos cabelos 
(vinheta A da figura 54), pela saia (vinhetas A e B da figura 54), pelo avental (vinheta B da 
figura 54) ou, para ser diferenciada dos outros personagens, todos do sexo masculino, uma 
jovem surda e uma ouvinte a desenharam de cabelos longos (mesmo não havendo 
semelhança visual entre o desenho e a personagem no filme – ver vinhetas C e D da figura 
54).  
 








88 Imagem retirada de 
<http://t3.gstatic.com/images?q=tbn:ANd9GcQOMYnVm2ZLdh1WfTAuI8DFfAhmXXa2rozsySDQwpazauj
TuQ_1VG92vx4>. Acesso em: fev. 2015. 
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Figura 54 - Senhora caracterizada por saia e coque (A), por coque e avental (B) e por cabelos longos (C e D) 
 
 
4.2.3.3  A orientação dos elementos e ações do filme nas vinhetas 
 
Conforme Kress e Van Leeuwen (1996, p. 175-200)89, a orientação e a posição 
dos elementos e ações em uma imagem fornecem pistas sobre como podemos ler essa 
imagem. Na produção dos jovens surdos e ouvintes participantes da pesquisa, nem sempre 
a orientação dos elementos e ações tal como apresentados no filme foram reproduzidos 
da mesma forma nas vinhetas. Muitas vezes, na produção de um mesmo jovem, foi 
possível encontrar vinhetas cujos desenhos mostravam a mesma orientação utilizada na 
sequência do filme, enquanto outras vinhetas apresentavam desenhos com orientação 
diferente.  
Esclareço que, quanto à orientação analisada na produção dos jovens, estou me 
referindo: a) à orientação das ações dos personagens, isto é, aos vetores de movimento, de 
deslocamento e de direcionamento do olhar por eles produzidos (com base em BALDRY & 
THIBAULT, 2006) e b) à disposição dos personagens e elementos de cenário (baseada em 
KRESS & VAN LEEUWEN, 1996). Trago a seguir alguns recortes das produções dos 
jovens que ilustram as diferenças de orientação encontradas.  
 
 
Figura 55 - Produção da jovem surda Carolina com diferença na orientação do vetor de ação do Garoto 
(04/02/2013) 




89 Para mais detalhes ver quadro 5 “Princípios da metafunção composicional” no Capítulo 3. 
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Uma das diferenças de orientação observadas na produção dos jovens diz 
respeito às ações de movimentação e deslocamento dos personagens. Na figura 55, a seta 
indica a direcionalidade do vetor movimento (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996), criado 
pela ação do Garoto ao atirar uma pedra. É possível observar que a direção dos vetores na 
vinheta produzida pela jovem surda Carolina e no frame do filme é diferente. Considerando 
a diferença de natureza entre as duas imagens, uma de caráter tecnológico e que captura um 
instante de um objeto real e a outra sendo resultado de uma produção manual 
(SANTAELLA, 2012; SANTAELLA & NÖTH, 1998), considero o fenômeno como 
esperado, sobretudo se considerarmos que representar o movimento em uma imagem 
estática – como o desenho em quadrinhos – não é algo simples, além de não ter sido 
solicitado aos participantes que lançassem mão de recursos ou técnicas rebuscadas em suas 
produções.  
Ao mesmo tempo, ainda em relação à produção de Carolina, destaco algumas 
vinhetas nas quais a jovem reproduziu de maneira bastante próxima à orientação utilizada 
nas cenas do filme, como por exemplo, na figura a seguir.  
 




As três vinhetas da figura 56 foram produzidas para representar a cena 4 do 
filme. Comparando-as com os frames dessa cena no filme, observa-se que as vinhetas 
trazem a movimentação dos personagens com orientação bastante semelhante à apresentada 
nos frames originais do filme: na vinheta A, os braços encolhidos do Garoto e o Policial 
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com um dos braços apoiado no muro; na vinheta B, o Garoto apontando com o braço 
esquerdo; nas vinhetas B e C, o Policial olhando para frente, na direção apontada pelo 
Garoto; e na vinheta C, o vetor de movimento criado pela ação do Garoto correndo. Além 
disso, a jovem também apresenta um elemento do cenário (muro nas vinhetas A e B da 
figura 56) e a disposição dos personagens do Garoto e do Policial no espaço de maneira bem 
semelhante ao posicionamento deles no frame original. 
A forma como a jovem surda Isabela apresentou o movimento de apontamento 
do Garoto foi diferente de Carolina, como pode ser visto na figura 57, a seguir. Neste caso, 
na vinheta B (figura 57), Isabela apresentou o Garoto apontando para a direita, com o braço 
esquerdo, e o Policial olhando para a direção indicada (o desenho dos olhos e da boca do 
personagem estão posicionados à direita da face), não condizente com a orientação das 
ações no filme. Por outro lado, na vinheta A, Isabela mostra uma preocupação em marcar a 
orientação do direcionamento do olhar do Policial presente na maioria dos planos que 
compõem a cena 4. 
 
Figura 57 - Produção da jovem surda Isabela. Em uma mesma cena os movimentos são apresentados 





Ainda em relação à orientação das ações dos personagens, uma outra diferença 
observada se referiu aos deslocamentos de entrada e/ou saída de um personagem do campo 
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visual fílmico e à maneira como elas são apresentadas nas vinhetas do jovens surdos e 
ouvintes (figuras 58 e 59).  
 










Na produção em quadrinhos da jovem surda Carolina (figura 58), os planos que 
constituem a cena 5 do filme são apresentados. Na cena, o Policial está caminhando e, nesse 
movimento, entra no campo visual fílmico pela direita e sai pela esquerda. A sequência de 
vinhetas produzidas por Carolina, no entanto, sugerem um deslocamento do Policial da 
esquerda para a direita à medida que ele se aproxima de Chaplin (vinhetas A a D da figura 
58). Considerando que os desenhos em uma história em quadrinhos e nos cartoons 
funcionam como pistas visuais para a reconstrução de uma narrativa (cf. BALDRY & 
THIBAULT, 2006, p. 15), muito provavelmente a escolha da jovem em representar o 
deslocamento do personagem do Policial de tal maneira foi para que a continuidade 
temporal de suas ações ficasse evidente.  
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A movimentação corporal, isto é, o deslocamento do Policial ficou evidente, mas 
os vetores da ação correspondentes ao movimento de retirada da massa que atingiu a face do 
Policial seriam mais difíceis de representar no desenho estático do quadrinho. Para não 
deixar de representar esses movimentos, a jovem Carolina lançou mão de recursos extras, 
acrescentando traços indicando a sua direcionalidade (da mão de Chaplin para o rosto do 
Policial). 
Outra possibilidade seria pensar que Carolina optou por começar os seus 
desenhos orientando-os da esquerda para a direita em respeito à linearidade da escrita (cf. 
KRESS & VAN LEEUWEN, 1996) com a qual já está habituada. Chamo a atenção do leitor 
para esta questão, pois pude observá-la na produção de outros jovens. Trarei outro exemplo 
sobre isso a seguir. Antes, no entanto, analiso o caso da figura 40, que vai na contramão do 
que acabo de dizer. A jovem ouvinte Juliana também apresenta a movimentação de entrada 
no campo visual fílmico do personagem de Chaplin com orientação diferente da observada 
no frame do filme, assim como o exemplo de Carolina, na figura 58. Enquanto no filme 
Chaplin entra no campo fílmico pela lateral esquerda e se aproxima da Senhora, na vinheta 
de Juliana a sugestão de movimentação de Chaplin é outra, pois, para se aproximar da 
Senhora, seu vetor de deslocamento se daria da direita para a esquerda.  
A apresentação dos elementos que compõem as cenas do filme, tal como a 
disposição dos personagens e elementos do cenário nas produções em quadrinhos também 
variou entre os jovens. Os participantes da pesquisa apresentaram vinhetas nas quais os 
personagens foram desenhados com orientação bastante semelhante à do filme, enquanto, 
em outros momentos na produção de um mesmo participante, às vezes, outras vinhetas 
apresentavam os personagens ou elementos da cena com orientação diferente da 
originalmente apresentada na sequência de filme. O caso do jovem surdo Paulo exemplifica 
este ponto e também a questão da linearidade da escrita anteriormente levantada.  
Na figura 60, duas vinhetas produzidas por Paulo representam parte da cena 5 
(vinheta A da figura 60) e parte da cena 6 (vinheta B da figura 60) de The kid. Na vinheta A, 
o Policial aparece à esquerda e o Garoto à direita, enquanto na vinheta B o Policial está 
orientado para a direita. A forma como Paulo compôs o desenho do Policial, isto é, a 
posição do braço, meia face (apenas um olho e metade da boca são desenhados) e o 
posicionamento do quepe do Policial, acabam funcionando como pistas visuais para a 
compreensão do desenrolar das ações do Policial representadas pelo jovem na sequência de 
vinhetas, cuja orientação se daria da esquerda para a direita.  
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Se fossem traduzidas para a escrita – conforme discussão apresentada em Baldry 
e Thibault (2006, p.15) – considerando que as vinhetas de Paulo são baseadas em uma 
sequência narrativa do filme que se desenrola no tempo, elas poderiam se referir a dois 
momentos diferentes dessa narrativa:  
 
1. Tempo 1: O Policial encontra-se com o Garoto (vinheta A).  
2. Tempo 2: O Policial está andando e vê uma janela com vidros quebrados (vinheta B).  
 
Lidas e traduzidas dessa maneira, as vinhetas do jovem surdo representam muito 
bem as ações protagonizadas pelo Policial nas cenas 5 e 6 do filme. No entanto, orientações 
opostas podem ser observadas nos frames do filme, nos quais o Policial está posicionado à 
direita do Garoto e se desloca, assim, da direita para a esquerda. Novamente é possível 
pensar se a linearidade da escrita não teria alguma influência na composição visual das 
vinhetas do jovem (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996).  
 
Figura 60 - Vinhetas produzidas pelo jovem surdo Paulo com apresentação dos elementos (cenário e 





Como disse anteriormente, a disposição dos personagens e elementos de cenário 
(baseada em KRESS & VAN LEEUWEN, 1996) variou muito nas produções em 
quadrinhos dos jovens surdos e ouvintes. Assim como aconteceu em relação aos 
movimentos e deslocamentos dos personagens, algumas vezes, um mesmo jovem produziu 
vinhetas nas quais a disposição dos elementos do cenário e dos personagens se mostrou 
bastante semelhante à disposição apresentada no filme e em outras muito diferentes. Nas 
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Figura 61 - Vinhetas produzidas, respectivamente, pelas jovens surdas Maria e Isabela. Disposição dos 








4.3 Algumas considerações 
  
Ao responder à pergunta de pesquisa sobre como os jovens surdos leram as 
imagens do filme, neste capítulo, a análise em termos numéricos das produções pictográficas 
dos jovens surdos e ouvintes não revelou diferenças relevantes entre esses dois grupos de 
participantes. O que destaco, desta análise, é o fato de que somente alguns dos jovens surdos 
apresentaram todas as cenas do filme em suas produções pictográficas, além de terem sido, 
também, alguns dos jovens surdos que utilizaram maior número de vinhetas para apresentar 
uma única cena do filme, o que sugere que esses jovens podem ter se preocupado em trazer 
para suas produções mais detalhes do material observado. Há, obviamente, questões que 
envolvem a atenção e a memória visual do surdo que não foram contempladas na análise 
apresentada, mas que poderiam ser exploradas em trabalhos futuros.  
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Ao focalizar o modo como os jovens apresentaram as cenas nas vinhetas e em 
seus textos escritos, também não foram observadas diferenças expressivas em relação ao 
modo como os jovens surdos e os ouvintes fizeram a apresentação de planos e elementos do 
cenário, de personagens e da orientação dos elementos e ações no filme. Tanto os jovens 
surdos como os ouvintes se mostraram atentos à repetição de cenários nos quais ocorre o 
filme, apresentando-as em suas produções pictográficas. No entanto, as mudanças de 
distância da câmera, a orientação dos elementos e ações do filme parecem ter tido menor 
relevância para os dois grupos de jovens, uma vez que eles não buscaram desenhá-las em 
suas vinhetas com a mesma orientação do filme The kid. Ainda quanto ao desenho dos 
personagens, tanto surdos como ouvintes, fizeram uso do desenho de palitos (mais 
esquemático) como o do desenho de bonecos (mais próximo do real), sendo este também um 
fator que não diferiu consideravelmente as produções dos surdos e dos ouvintes.  
Olhar para a homogeneidade nas produções dos jovens pode levar ao 
questionamento, inclusive, com base no que sugeriu Kress (2015)90, sobre em que medida 
esses jovens, pelos anos de escolarização, já não tiveram suas produções enquadradas pelos 
padrões e teorias em funcionamento na escola. 
Mas três elementos sígnicos da imagem em movimento do filme ganharam 
destaque na análise por conta da maneira como apareceram nas produções de alguns dos 
jovens surdos, diferenciando-se radicalmente do que foi observado em relação aos ouvintes, 
são eles: as ações, a movimentação e as expressões dos personagens do filme. A ênfase dada 
a esses elementos, por alguns desses jovens surdos me levaram a refletir sobre a 
possibilidade da língua de sinais ter atuado como uma lente (cf. KRESS, 2010) no processo 
de leitura desses jovens surdos. Três jovens surdas, por exemplo, lançaram mão inclusive de 
outras linguagens, como a escrita, por exemplo, para marcar em suas produções pictográficas 
a movimentação dos personagens ou suas expressões.  
A compreensão da língua de sinais como uma língua multimodal e cujos 
elementos estruturantes envolvem uma malha de recursos linguísticos, prosódicos, cinésicos 
(cf. MILLET, 2002) e imagéticos foi fundamental para a compreensão da produção desses 
jovens surdos como sendo resultado do engajamento e enquadramento desses jovens com 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
90 Notas realizadas durante o 63o. Seminário do Gel – Grupo de Estudos Linguísticos do Estado de São Paulo, 
no minicurso “Language, the multimodal semiotic landscape and the contemporary media”, ministrado por 
Gunther Kress, em 06 julho de 2015.  
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elementos sígnicos de ação, movimentação e expressão dos atores do filme. Tal engajamento 
e enquadramento se deu, portanto, sob a lente dessa língua.  
A análise da narração do trecho de filme, realizada pelo jovem surdo Paulo, 
também foi fundamental para visibilizar o processo de incorporação do signo imagético na 
língua de sinais, sobretudo da movimentação e das expressões faciais dos atores do filme, 
que foram incorporadas pelo jovem nos classificadores que ele utilizou para narrar o filme. 
Esse processo no qual a imagem do filme é incorporada e estruturada na língua em um 
movimento de (re)apresentação da realidade pode ter moldado a leitura desses jovens surdos, 
de maneira a tornar-lhes saliente alguns elementos sígnicos ao ponto de julgarem necessário 
marcá-los em suas produções. O que não aconteceu com os jovens ouvintes. Essa é outra 
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ESTABELECENDO RELAÇÕES ENTRE OS JOVENS SURDOS, AS IMAGENS E 
AS REPRESENTAÇÕES SOBRE A VISUALIDADE SURDA: TENTATIVA DE 
LANÇAR LUZ SOBRE UM CONCEITO EM CONSTRUÇÃO 
 
 
A expressão “O surdo é visual”, há certo tempo, tem funcionado como axioma 
para o contexto da surdez, levando ao desenvolvimento de pesquisas em diferentes áreas, 
especialmente no campo da Medicina e da Psicologia. A ela, se relaciona o fato de o surdo 
se comunicar com uma língua que é visual, sendo, portanto, sua maneira de apreensão do 
mundo, também, essencialmente visual (STROBEL, 2013; CAMPELLO, 2007, PADDEN 
& HUMPHRIES, 1988; dentre muitos outros). Logo, ocorre que da relação língua de sinais-
surdo vê-se, frequentemente, a característica visual da língua ser extrapolada para uma 
visualidade inerente a seu falante.  
No entanto, reside aí um dos problemas no estabelecimento de relações tão 
estreitas. No contexto escolar, essa expressão tem sido, muito frequentemente, traduzida 
como: “O surdo é visual, portanto, em situação de ensino-aprendizagem, são necessárias 
estratégias visuais para o aluno surdo”. A princípio, essa interpretação parece correta, mas a 
falta de aprofundamento da questão nos materiais teóricos da área da surdez voltados para as 
questões escolares do surdo e para as barreiras de formação enfrentadas por muitos 
professores, tem levado esses profissionais a traduzirem as tais “estratégias visuais” como 
“uso de imagem”. Daí decorrem todo tipo de representações sobre a relação surdo-imagem: 
“Uma imagem vale mais que mil palavras para o surdo”, “Se estiverem com dificuldade, é 
só mostrar uma imagem para eles. Já é suficiente para entenderem tudo!”, entre outras. 
Ainda vejo a tradução das chamadas “estratégias visuais” em “uso de imagem” como 
problemática, porque nem sempre os professores estão preparados para refletir sobre a 
adequação das imagens escolhidas aos objetivos de formação do aluno e às atividades que 
estão sendo propostas. 
Da atenção à situação acima exposta, adveio a necessidade de reflexão sobre o 
modo como os surdos leem imagens – foco da análise que foi apresentada no capítulo 
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anterior – mas também sobre o que significa para eles próprios a visualidade que lhes é 
atribuída91 e a relação que têm com a imagem (aqui entendida como todo tipo de material 
visual, seja estático ou em movimento, nos mais variados suportes).  
Dessa forma, neste capítulo busco construir algumas respostas para a pergunta 
de pesquisa 2, que reapresento aqui:  
 
2. Quais as relações que esses jovens [surdos] têm com as imagens e 
quais suas representações sobre a visualidade92? 
 
Nessa empreitada, considerei, com base em Blackledge (2000, p. 37), que, ao 
tentar compreender contextos ideologicamente marcados, seria preciso escutar as vozes dos 
que estão em posição de marginalizados e daqueles que tomam posições que podem vir a 
marginalizar o outro e, diante disso, dois passos pareceram-me importantes: um deles foi 
buscar com os jovens surdos participantes da pesquisa as suas representações93 e, o outro, 
refletir sobre o que dizem esses jovens, estabelecendo relações com algumas falas de 
professores de surdos94.  
Aproveito para reapresentar as questões que guiaram a interação entre a esta 
pesquisadora e os jovens surdos durante a realização dos grupos focais (Atividade B - 
quadro 25), nos quais as temáticas da imagem e da visualidade foram discutidas, uma vez 
que os excertos de falas dos jovens surdos trazidos no capítulo são parte da coletânea de 
registros gerados a partir dessas questões. Esses excertos trazem as vozes de três jovens 
surdos e compõem o corpus da análise aqui apresentada juntamente a alguns trechos de 
diários elaborados por mim, a prints de momentos significativos da filmagem da atividade e, 
como já dito, a excertos de falas de professores de surdos. É importante lembrar que o 
propósito das questões era apenas guiar a interação entre pesquisadora e os jovens, portanto, !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
91 Quando falo da atribuição da visualidade ao surdo, não me refiro somente ao ouvinte que confere ao surdo 
tal característica, mas também ao próprio surdo que a reivindica.  
92 No parágrafo anterior, explicito como o conceito de imagem foi entendido neste capítulo. No entanto, não 
definirei de antemão o termo visualidade, mesmo já o tendo associado a uma capacidade/experiência visual do 
sujeito surdo. Em lugar disso, buscarei construir uma interpretação para o termo com base nas respostas 
obtidas dos jovens surdos.  
93 Para mais detalhes sobre os Projetos de Formação dos quais participaram os surdos no período de geração de 
registros ou sobre a organização e execução dos grupos focais com esses jovens surdos, ver capítulo de 
Metodologia. 
94 Pratt (2013[1987]) e Martin-Jones (2012) também refletem sobre a necessidade de olharmos os grupos 
dominados e dominantes em suas relações uns com os outros, tendo como foco de pesquisa o funcionamento 
da linguagem nas diferentes zonas de contato/conflito. 
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outras perguntas puderam ser acrescentadas, assim como a ordem de apresentação das 
mesmas pode ser alterada.   
 
Quadro 25 - Atividade B: questões elaboradas durante o trabalho de campo para realização dos grupos focais, 
natureza dos registros gerados e composição do corpus de análise 
B. Atividade: Discutindo imagem e visualidade – perguntas para discussão em grupo 
 
1. O que é imagem para vocês? Deem exemplos.  
 
2. Lembrem-se de quando vocês eram mais novos e ainda conheciam muito pouco das palavras escritas. 
Nessa época, como vocês percebiam/se sentiam em relação às imagens? 
 
3. E hoje em dia, como vocês percebem/se sentem em relação às imagens?   
 
4. Qual é a primeira coisa que vocês pensam ao ver uma pessoa dizer “O surdo é muito visual!”? Vocês 
acham que o surdo é muito visual? 
 
5. Vocês acham que o surdo enxerga de um jeito diferente do ouvinte?  
 
6. E na escola, o visual (do surdo) está dentro da escola? 
 
7. Leitura e discussão sobre trecho de entrevista com surdo (assistente educacional e professor de 
Libras) retirado do artigo:  
 
GOMES, R.C. e GÓES, A.R.S. E-acessibilidade para surdos. In: Revista Brasileira de Tradução 
Visual. V.7, n.7, 2011. Disponível em: 
<http://www.rbtv.associadosdainclusao.com.br/index.php/principal/article/view/93/146> Acesso em: 
11.06.2013 
 
“[...]eu sou terminantemente contra o modo como a internet é organizada hoje, pois sua lógica é toda 
pensada para atender somente as pessoas ouvintes, existem grandes quantidades de textos escritos e o 
recurso visual não é tão valorizado, é preciso adaptações [...]o meio pelo qual ele [o surdo] irá 
adquirir informações será, sobretudo, visual.” 
 
8. Situação futura: “Imaginem-se no futuro. A escola mudou muito, inclusive em relação aos surdos. 
Tudo está perfeito. (O uso de imagens na escola também está adequado.) Descrevam a escola que 
vocês imaginam que seja perfeita para os surdos. Depois, comparando com o que vocês vivenciam na 
escola hoje, façam uma lista com as principais mudanças que vocês observam.” 
 
9. Produção de material (argumento visual): “Lembrando-se de tudo o que foi discutido até agora... 
Imaginem que vocês estão fazendo parte de uma campanha para melhorar a educação/inclusão de 
surdos. Vocês precisam convencer professores/diretores/outros profissionais que as imagens são 






















pesquisa (cerca de 6 
horas de gravação).  
 
Excertos de falas dos 
participantes surdos  
+ 
Diários da pesquisadora 
+ 
Print screens de alguns 
momentos da filmagem. 
 + 
(Projeto de Formação 3) 
Transcrições de falas e notas 
de campo da pesquisadora 
transformadas em excertos 
de falas de professores de 
surdos (três encontros 
realizados durante o mês de 








3 jovens surdos 
 
 
Esclareço ainda que os excertos com as vozes dos jovens surdos participantes da 
pesquisa foram escolhidos com o intuito de servirem como evidências confirmatórias ou 
desconfirmatórias de algumas asserções elaboradas por mim na tentativa de responder à 
pergunta de pesquisa previamente apresentada. 
Quanto às falas de professores de surdos, cabe lembrar que estas foram 
transcritas no momento em que estavam sendo proferidas e compõem notas de pesquisa, por 
mim elaboradas com base, especificamente, em participações feitas em uma das edição de 
um Projeto de Formação (2) 95 , desenvolvido para professores. Essas falas, embora 
produzidas em contexto e por falantes específicos, espelham falas outras com as quais já me 
deparei na minha trajetória de trabalho no contexto da surdez. Considero que essa análise 
conjunta se fez necessária por não ser possível compreender as representações de um grupo 
sociocultural de maneira estanque, visto que elas se constroem, dentre outros fatores, do 
relacionamento entre professor de surdo e aluno surdo.  
As representações96, que serão aqui construídas a partir de recortes das falas dos 
participantes da pesquisa, serão compreendidas dentro de uma perspectiva poscolonialista !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
95 Conforme já explicitado no capítulo metodológico, a opção nesta pesquisa, por nomear de Projetos de 
Formação, tanto o programa dos jovens, quanto o programa dos professores se deu pela semelhança que há 
entre eles no que se refere à promoção de ações que preparam os participantes com conhecimentos específicos, 
mas válidos para suas práticas cotidianas, principalmente no ambiente escolar. Para mais detalhes sobre os 
programas, ver Capítulo 1.  
96 O conceito de representação foi apresentado no Capítulo 2 desta tese.  
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(cf. CAVALCANTI, 201397). Cavalcanti (2013) compartilha com Sousa Santos (2004) essa 
escolha pela perspectiva poscolonialista, pois, tal perspectiva  
 
[...] se abre para uma mirada incompleta, em movimento, sempre 
problematizadora, aberta a mudanças radicais ou não. Essa mirada que se 
distancia das certezas, das respostas arredondadas com as quais as pessoas 
se sentem prontas e seguras, é condizente com o mundo contemporâneo 
[...]. (CAVALCANTI, 2013, p. 214) 
 
Com base nas palavras da autora, acredito que este pode ser um ponto de partida 
no caminho para a problematização de conceitos e crenças já cristalizados ou, até mesmo, 
fossilizados no campo da surdez.  
 
5.1   Construindo respostas para a segunda pergunta de pesquisa: algumas relações 
entre os jovens surdos e as imagens 
  
As fronteiras definidoras da linguagem estão parecendo cada vez mais porosas e, 
com isso, conforme afirma Monte Mór (2006, p. 124), as imagens também têm sido, a cada 
dia que passa, entendidas como uma forma de discurso. Estando de acordo com o que 
apresenta Castells (1999), a autora argumenta que, tendo as imagens um papel central na 
comunicação social, elas não deveriam ser relegadas apenas ao mundo das Artes, como tem 
sido imposto por uma norma alfabética. Essa norma, centrada no grafo, da qual nos fala 
Monte Mór (com base em Castells, 1999), instituiu-se pela veiculação de visões tradicionais 
de comunicação que distanciavam as práticas com a escrita de quaisquer outras linguagens, 
como o som ou a imagem. As pesquisas na área da linguagem, da mesma maneira que 
conduziram à cristalização de conceitos, assim como discutido no segundo capítulo desta 
tese, também acabaram colaborando com o engessamento dessas práticas. Sobretudo no 
contexto escolar essa cisão ainda resiste. Isso porque, mesmo que as sociedade sejam 
multilíngues e heterogêneas em sua constituição, elas estão sempre permeadas por processos 
de construção e reconstrução de ideologias linguísticas, conforme apontou Blackledge 
(2000), dentre as quais, uma ideologia que estabelece que o modelo ideal de sociedade é um !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
97 Cavalcanti (2013) apresenta o poscolonialismo como uma perspectiva e não como teorização. Para esta 
última, a pesquisadora busca conversar com diferentes teorias e campos de estudo. !
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modelo baseado no “mono”. Isto é, monolíngue, monoétnico, monoideológico, etc. A partir 
daí se está, quase imediatamente, diante de situações em que se começa a questionar “quem 
está dentro” e “quem está fora” de tal modelo (BLACKLEDGE, 2000).  
Assim, a escola, como parte da sociedade e internamente organizada como 
reflexo de muitas das relações estabelecidas extramuros, também carrega as suas ideologias 
“mono”. O monolinguismo e o grafocentrismo vigentes nesse ambiente deixam de fora 
qualquer outra manifestação de língua(gem) possível. No caso da surdez, deixam à margem 
a língua de sinais e as produções visuais dos surdos, incluindo a própria imagem. A partir de 
um único modelo de aluno idealizado98, deixam de fora também qualquer um que não se 
encaixe no padrão estabelecido. 
No entanto, destaco que quando esse cenário conta com a participação de alunos 
surdos, pode acontecer de a escrita concorrer com a imagem, tendo em conta a possibilidade 
de ela ser utilizada como estratégia visual de trabalho com esses alunos. Considerando a 
situação exposta, a primeira pergunta que faço para os jovens surdos participantes da 
pesquisa é justamente: “O que é imagem para vocês?”.  
As jovens surdas Ana e Carolina foram as primeiras a responder a tal pergunta, 
elencando algumas funções das imagens. Pouco tempo depois, Fernando modifica o rumo 
inicial da conversa e passa então a falar sobre alguns tipos de imagem. As colegas Ana e 










Ana: Eu acho que a imagem representa o visual para nós entendermos... Porque tem pessoas que 
desenham e a gente vê o visual e pensa: “Ah, bonito!” ou “Legal! Interessante!”. Você vê a 
imagem e pensa “Nossa! Que bonito!” e vem a curiosidade também: “Quem é que fez essa 
imagem?”. É uma curiosidade que a imagem desperta. Eu acho que a imagem mostra o visual 
para nós entendermos. 
Excerto 3 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 !
No excerto acima, Ana explica a imagem com propósitos bem específicos: ao 
“representar” ou “mostrar-se” como visual, “desperta a curiosidade” (linhas 3-4 do excerto 
3), motivando a compreensão e a aquisição de conhecimento. Isso porque, para Ana, é por !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
98 O ouvinte falante do português padrão.  
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meio da característica essencialmente visual das imagens que ela pode entender algo ou ter 
sua curiosidade despertada a partir de algum aspecto da imagem, o que a conduziria na 
busca por novos conhecimentos.  
Assim como Ana, Carolina também apresenta a imagem como ponte para a 







Carolina: Por exemplo, uma pessoa não sabe o que significa ‘imagem’, aí mostra uma imagem 
para ela entender mais claro... Por exemplo, você perguntou: “O que é uma imagem?” e eu digo: 
“Não sei, uma imagem depende...”. Então você mostra um jeito de imagem para a pessoa 
entender mais claro. 
Excerto 4 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) !
 
A imagem parece ser vista, por essas duas jovens, como ponte para a 
compreensão (linhas 1, 4 e 5 do excerto 3 e linhas 1-2 do excerto 4), seja porque por meio 
da própria imagem é possível compreender algo que se tem dúvida ou que não está sendo 
possível entender apenas por meio dos recursos mais comumente utilizados na comunicação 
(sinais ou fala) – a imagem como ponto de chegada –, seja porque a imagem desperta 
interesse ou curiosidade sobre determinado aspecto, o que impulsionaria aquele que a 
visualiza a buscar novos conhecimentos para, desta forma, compreender mais sobre aquela 
imagem – a imagem como ponto de partida.  
Para explicar melhor o seu argumento sobre o funcionamento das imagens como 
estratégias de compreensão, Carolina me inclui, sua principal interlocutora naquele 
momento, em seu enunciado (“Você perguntou: ‘O que é imagem?’”) e atribui a mim a 
função de mostrar uma imagem para que ela pudesse entender a pergunta feita (“Então você 
mostra um jeito de imagem para a pessoa entender mais claro”), me aproximando de seu 
posicionamento a respeito da imagem como ponte para compreensão. 
O tema da imagem, sendo usada com a função de ajudar na compreensão, não 
aparece apenas no momento em que os jovens explicam sobre as imagens, mas recorre em 
outros momentos da interação no grupo focal. Mais adiante, portanto, quando me detenho às 
representações dos jovens sobre a visualidade surda, voltarei a tratar essa questão de forma 
mais detalhada.  
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Fernando segue um caminho um pouco diferente, pois, enquanto as colegas se 
posicionavam, ele consulta no Google a pergunta: “O que significa imagem?” e, a partir do 























Fernando: Eu procurei no Google... O grego antigo criou a pintura. Os pintores gregos 
inventaram a pintura e depois todos copiaram o jeito de pintar. 
Pesquisadora: Mas e depois? Todos copiaram o jeito de pintar grego, mas não modificaram 
nada? Nenhum detalhe?  
Ana [se dirigindo diretamente a Fernando]: Posso fazer uma pergunta? Até hoje é o desenho, é 
a pintura do grego? 
Fernando: Sim, até hoje tem pintura igual a do grego. Mas, agora tem um jeito novo também, a 
fotografia, por exemplo.  
Pesquisadora: Explica mais claro para eu entender... 
Fernando: Foram os gregos antigos que criaram a pintura, daí o mundo todo copiou o jeito da 
pintura grega... 
Pesquisadora: ...quais foram as palavras que você digitou para procurar essa história? 
Fernando: Eu coloquei: “O que significa imagem?”. Aí eu peguei o primeiro resultado, a 
primeira frase... 
Pesquisadora: A Wikipédia?  
Fernando: Isso! Isso! 
Pesquisadora: Mas e a sua opinião? Antes de procurar na internet?  
Fernando: Não sei como explicar... Só foto é imagem... 
Pesquisadora: Então somente foto é que era imagem para você? 
Fernando: É... 
Excerto 5 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) !
A resposta de Fernando está baseada nos tipos de imagens existentes e parece 
que a fotografia (linhas 17-18 do excerto 5) é a primeira lembrança acionada pela palavra 
imagem: quando pergunto sobre a opinião dele, isto é, sobre o que ele pensava da palavra 
“imagem” antes de buscar uma resposta na internet, ele, hesitante, diz: “Não sei como 
explicar... só foto é imagem...”. No entanto, depois que leu sobre o assunto na internet, ele 
passa a considerar a pintura e a fotografia como possibilidades: “Sim, até hoje tem pintura 
igual a do grego. Mas, agora tem um jeito novo também, a fotografia, por exemplo.” (linhas 
7-8 do excerto 5). 
Como já dito, ao trazer em sua fala alguns dos tipos de imagens, Fernando 
proporcionou uma mudança no rumo inicial da conversa, levando Ana e Carolina a 
relatarem também sobre os tipos de imagens que elas conheciam. Ana, por exemplo, busca 
complementar a resposta de seu colega Fernando relacionando, além da pintura antiga, a 
pintura atual, o desenho infantil feito à mão, a fotografia e a imagem digital como 












Ana: Tem o computador também que mostra os desenhos ou um quadro. A gente vai a um 
Museu de Artes e têm várias pinturas diferentes, pinturas do passado até os dias de hoje. As do 
passado, por exemplo, seriam iguais às que o Fernando falou, depois isso vai mudando... as 
pinturas tinham que ficar perfeitas e agora tem pinturas mais livres que usam muitas tintas e são 
muito coloridas... Ou então, sabe crianças que desenham perfeito? Copiam igualzinho de outro 
desenho... Ou também na feira. Lá tem pessoas que desenham muito bonito e copiam nossa foto. 
Por exemplo, eu tiro uma foto e falo para pessoa: “Por favor, faz igual?” e aí ele transforma 
aquilo em um quadro. 
Excerto 6 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
No entanto, ainda que até o momento tenha apresentado excertos que mostram 
que ao longo do encontro os jovens surdos foram elencando diferentes tipos de imagens com 
os quais tiveram, ou ainda tinham, contato na época da realização desta pesquisa, foi 
interessante voltar aos diários que elaborei reportando os acontecimentos durante a execução 
dos grupos focais, pois neles enfatizo certa dificuldade dos jovens em falar sobre as 













Em alguns momentos durante o encontro com os jovens tive a impressão de que eles não sabiam 
ao certo me dizer o que é uma imagem. Tinham, por vezes, uma expressão de dúvida ou mesmo 
receio ao me responderem alguma coisa.  
Fernando procurou uma resposta na internet, mas, ainda assim, não conseguia explicar muito 
bem, porque apenas copiava o que lá estava escrito. As imagens, para ele e para as outras duas 
jovens, se resumiam a pinturas, quadros e desenhos antigos.   
No entanto, ao longo da conversa um ia tomando parte do discurso do outro e iam, nessa medida, 
reelaborando suas respostas. Foi nesse processo que começaram a revelar (sem consciência disso, 
muitas vezes) o contato diário que têm com diferentes tipos de imagens.  
 
Excerto 7 - Trecho de diário da pesquisadora (23/08/2013) 
 
Destaco do excerto 7 meu estranhamento com a atitude dos jovens (linhas 1-5). 
A “impressão”, isto é, a sensação de que os jovens não sabiam dizer o que é uma imagem 
pode ter se dado pela expressão facial/corporal que observo dos mesmos durante a conversa 
(“Tinham uma expressão de dúvida ou mesmo receio ao me responderem [...]”). Mas, 
destaco que esse estranhamento também pode ter acontecido pelo fato de eu considerar que 
nos dias de hoje as imagens, dos mais variados tipos, têm permeado nossas interações e que 
o interesse pela imagem (e outros recursos comunicativos) vem continuamente crescendo. 
No entanto, a este respeito, esclareço que é também necessário considerar que o fato de a 
veiculação de imagens ter aumentado – constituindo novos processos comunicativos – e o 
interesse da academia por esse movimento também ter crescido, não é garantia de um 
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processo reflexivo sobre o que vem acontecendo por parte daqueles que estão imersos 
nesses novos processos de comunicação.  
Acredito ainda que um segundo fator pode ter influenciado minha percepção 
naquele momento: ao retornar – já na etapa de análise do corpus – às anotações de pesquisa 
feitas por mim no período de realização dos grupos, percebo o estranhamento que tive como 
reflexo de uma crença a partir da qual o “surdo visual” seria aquele surdo que é cercado por 
imagens, e que isso definiria sua visualidade. 
A representação da visualidade do surdo, traduzida como uma estreita relação 
entre surdo e imagem, ao menos no contexto escolar, já parece bastante arraigada e, por 
conta disso, permeia o imaginário daqueles que trabalham com o ensino de surdos. Assim, 
não poderia ser diferente comigo. Lembro-me da fala de uma professora universitária que 
trabalha há muitos anos com surdos, um exemplo no qual fica evidente a importância 
atribuída à imagem quando se pensa no aluno surdo: “Se falamos que o surdo faz uma 
leitura visual do mundo, as imagens são muito importantes”.  
Embora veja com desconfiança uma relação tão estreita entre sujeito e um tipo 
específico de linguagem, estranho o fato de os alunos surdos terem alguma dificuldade em 
elencar tipos de imagens em determinados suportes, como por exemplo, imagens utilizadas 
nas redes sociais ou em smartphones. Como já indicado no trecho recortado do diário 
apresentado (linhas 7-9 do excerto 7), isso vai sendo construído ao longo da conversa com 
os jovens e, mesmo que eles tivessem contato com imagens variadas, somente alguns tipos e 
de alguns tipos de suporte são lembrados, como é possível verificar no recorte que trago a 


















Ao longo da conversa, os jovens surdos passaram a enumerar tipos de imagens, tais como as 
pinturas antigas, pinturas mais atuais, desenhos feitos à mão ou no computador, quadros, 
fotografias e até mesmo desenhos de pichação. Mas foi interessante notar o que aconteceu 
quando tentei buscar com eles memórias sobre as imagens com as quais eles têm contato no seu 
dia-a-dia. Fora do ambiente escolar, as práticas com imagens relatadas se resumiram a 
encontros com pessoas que pintam camisetas, azulejos ou fazem caricaturas pelas ruas ou feiras 
livres.  
Mais interessante ainda foi o fato de que, no momento em que Ana foi me mostrar a caricatura 
que um desses artistas de rua fez dela e do namorado, ela sacou o celular da bolsa e me mostrou 
a foto do trabalho artístico. Quando pega o celular na mão, Ana também se recorda de outras 
fotos que gostaria de me mostrar. Eram sobre um trabalho escolar de pintura em tecido. No 
entanto, Fernando, que tinha feito algumas imagens do trabalho, havia se esquecido de enviar as 
fotos para Ana via Facebook e, antes que pudesse fazê-lo, perdeu seu celular no qual todas as 




perder o celular!”, disse Ana. 
Excerto 8 - Trecho de diário da pesquisadora (23/08/2013) 
 
No recorte de diário que trago no excerto 8, a jovem Ana falava (linhas 5-7) de 
pintura em tecido e de desenhos em formato de caricatura, mas não elencava como contato 
em seu dia a dia as fotografias feitas com smartphone e a veiculação de imagens nas redes 
sociais. Compreendo, com isso, que por mais que os jovens não tenham, logo de início, 
trazido como possibilidade esses tipos de imagens, de alguma forma eles me mostraram que 
estavam em contato com elas. Trago, portanto, em um quadro (26) todos os exemplos de 
imagens que foram elencados pelos jovens ao longo do encontro.  
Entendo que as falas desses jovens relatando os diferentes contatos que têm com 
as imagens, mesmo que de forma indireta, corroboram o que diz Kress (2010) sobre o fato 
de a modalidade visual – cada vez mais – estar permeando interações nos diferentes espaços 
sociais como forma de comunicação, e também de expressão nos seus mais variados 
formatos. De fato, temos visto circular hoje em dia desde imagens produzidas à mão, 
características do que Santaella e Nöth (1998) denominam de paradigma pré-fotográfico, até 
imagens sintéticas produzidas pelo computador, dentro de um paradigma pós-fotográfico:  
  
Quadro 26 - Breve descrição das fases das imagens. Exemplos de imagens elencados pelos jovens 
surdos participantes da pesquisa (22/08/2013) 
Paradigmas de Santaella e Nöth (1998) Exemplos de imagens trazidos pelos jovens surdos 
Pré-fotográfica: fase em que as imagens eram 
produzidas à mão, como em esculturas, pinturas e 
desenhos. 
Quadros, pinturas (antigas e mais recentes), 
desenho infantil, imagens de pichação, esculturas, 
quadrinhos de mangás, desenho de uma palavra. 
Fotográfica: fase em que as imagens são 
produzidas capturando fragmentos do mundo 
visível, como em fotografias, cinema e televisão. 
 
Fotografia, filmes, imagens televisivas. 
Pós-fotográfico: período que se refere às imagens 
sintéticas produzidas por computador, produzidas 
por meio da transformação de uma matriz 
numérica em pixels (pontos elementares que 
podem ser visualizados através de telas ou de 
impressão). 
 
Filmes animados, vídeos de animes, desenhos 
animados, imagem digital, imagens produzidas 
por programas de computador, fotografia digital. 
 
Ao final do primeiro encontro com os jovens, busquei contemplar com um 
resumo a fala dos participantes e perceber se havia ainda algum ponto não tocado e que 
fosse de interesse dos mesmos. Ao retomar aqui esse resumo, percebo que, para os jovens, a 
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imagem, tal como a explicam Monte Mór (2006) e Santaella e Nöth (1998), é algo que 
precisa passar por um processo de produção e, dependendo do processo, resultam em tipos 
específicos de imagem (ver quadro 26).  
Ana, por exemplo, diz: “[...] primeiro é preciso desenhar e aquilo se transforma 
em uma imagem para nós vermos [...]” (linhas 3-4 do excerto 9), enquanto Carolina elenca o 
processo de fotografar para a produção de imagens: “[...] se você tira uma foto, é imagem 
também!” (linha 12 do excerto 9). Mas o que chama também a atenção no excerto é a fala 
do jovem surdo Fernando sobre como ele resumiria o que é a imagem com base no que fora 



















Pesquisadora: Agora... Resumindo tudo o que a gente conversou... O que é imagem? 
Fernando: A imagem é visual independente do seu objetivo. 
Ana: Eu entendo que a imagem é igual a um desenho, porque primeiro é preciso desenhar e 
aquilo se transforma em uma imagem para nós vermos: “Olha, nossa! Que legal!”... Eu acho. 
Carolina: Eu acho que, por exemplo, guarda-roupa é uma imagem, mesa é uma imagem... 
Pesquisadora: Então, por exemplo, essa mesa aqui é uma imagem [aponto para a mesa da 
sala]? 
Ana: Só se você desenhar igual! 
Pesquisadora: Se você copiar? 
Ana: Isso, se você copiar, aí tem imagem! 
Pesquisadora: Vocês todos concordam? 
Carolina: Mas, por exemplo, se você tira uma foto, é imagem também! 
Pesquisadora: Ah, então... Então pintura, desenho, foto, tudo é imagem? É isso? 
Carolina, Ana e Fernando: [acenam afirmativamente com a cabeça].  
 
Excerto 9 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) !
Na afirmação de Fernando, “a imagem é visual independente do seu objetivo” 
(linha 2 do excerto 9), a palavra “objetivo” parece ser uma analogia possível para os dois 
principais aspectos das imagens que são discutidos ao longo do encontro pelos jovens 
surdos, isto é, os diferentes tipos de imagens e suas funções. Penso que, no lugar da palavra 
“objetivo”, a fala de Fernando poderia ser compreendida como: “a imagem é visual 
independente de seu tipo/sua função” e indago se seria ainda possível inferir que, 
independente do tipo ou função da imagem, o que importaria mesmo seria a sua 
característica visual. 
O diagrama que apresento em seguida (figura 63) tenta organizar visualmente as 
respostas dos jovens sobre o que seriam para eles as imagens.  
218 !
Da relação dos surdos com as imagens, gostaria de destacar ainda mais dois 
pontos que foram tocados durante as sessões dos grupos focais, e que estão diretamente 
ligados com a representação do aluno surdo como sendo um aluno visual, isto é, como uma 
das maneiras pelas quais alguns compreendem a visualidade dos surdos. O primeiro deles 
diz respeito ao uso da imagem como estratégia de compreensão para os surdos e isso se 
daria, sobremaneira, pela facilidade que eles teriam em lidar com as imagens. O outro ponto 
vai na contramão do primeiro, pois a despeito de uma crença na transparência das imagens e 
na facilidade dos surdos em lidarem com os recursos imagéticos, eles podem ter dificuldades 
na compreensão das mesmas.  
 






































Como já indicado na fala das jovens surdas Ana e Carolina, nos excertos 3 e 4, 
muitas vezes, no contexto da surdez, as imagens acabam sendo usadas para a compreensão 
de outros conteúdos. Vê-se muito esse tipo de estratégia na sala de aula com alunos surdos: 
a imagem como um meio para se chegar à aquisição de conhecimentos que não se dão pelos 
meios tradicionais de ensino, nem exclusivamente pela fala, nem pela escrita (MONTE 
MÓR, 2006). A fala de duas professoras que, assim como os jovens surdos, frequentaram 






Professora/Psicopedagoga: Eu acho que por ele [o aluno surdo] não ser alfabetizado, tem que 
trabalhar muito por imagem e depois ir voltando. 
 






Professora de Matemática: Eu tenho que usar um material concreto para ensinar ele [aluno 
surdo]... A divisão, por exemplo, eu tive que pegar figuras de pessoas e galinhas para ele usar e 
entender a divisão. 
 
Excerto 11 - Nota de campo da pesquisadora. Fala de uma professora de surdos (09/11/2013) !
Na fala das duas professoras, os conteúdos que não são possíveis de serem 
ensinados pelo método tradicional ou pela abstração dos números e símbolos, passam a ser 
ensinados para os alunos surdos por meio do uso de algumas figuras. Tão logo esses alunos 
aprendam os conteúdos desejados, essas figuras cederão espaço para o abstrato das letras, 
números e símbolos, assim como disse a psicopedagoga: “[...] tem que trabalhar muito por 
imagem e depois ir voltando.” (excerto 10, linhas 1-2). No caso, o “ir voltando” a que a 
psicopedagoga se refere, diz respeito ao movimento de deixar de lado as imagens à medida 
que o aluno vai se tornando capaz de utilizar apenas os recursos tradicionalmente mais 
utilizados na escola, isto é, as letras e os números.   
A este respeito, lembro com Blackledge (2000), que – mesmo que alguns 
linguistas modernos já tenham reconhecido que as diferentes língua(gens) deveriam ser 
vistas como tendo valores iguais – ainda existem discursos políticos e populares que vão na 
contramão ao se referirem às língua(gens) oficiais como essencialmente superiores, e é isso 
que parece estar refletido nas falas dessas professoras, uma vez que mesmo pontuando a !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
99 Mais detalhes no capítulo metodológico.  
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utilização de imagens e figuras, as mesmas só parecem lançar mão desses recursos porque o 
seu aluno surdo apresenta alguma dificuldade no processo de aprendizagem, que se dá no 
modelo tradicional de ensino vigente na escola.  
Blackledge (2000) também chama a atenção para o não reconhecimento da 
natureza arbitrária que está por trás da legitimidade de uma língua(gem) ou de uma cultura 
específica, fator que acaba contribuindo para a reprodução das relações de poder existentes 
por trás de tal legitimidade. Esse tipo de processo, hegemônico e arbitrário, colocado pelo 
autor, seria determinante nas decisões que são tomadas sobre qual a melhor forma de se 
comunicar, por exemplo. Se pensarmos no contexto escolar, a melhor forma acaba sendo 
atribuída à palavra escrita e, em um segundo plano, estaria a imagem, que serviria apenas 
como um mero apoio ou uma ponte100 para se chegar ao conhecimento desejado, assim como 
aparece na fala das professoras.  
Esse tipo de posição secundária relegada à imagem também pode ser observada 
nos próprios materiais didáticos que são distribuídos pelo governo. Enquanto os jovens 
surdos relatavam alguns dos usos das imagens que eles vivenciam no ambiente escolar, 
aproveitaram para me mostrar as apostilas que utilizam na sala de aula (figura 64) a fim de 
que eu verificasse a predominância da escrita nesse material. A apostila, que mais trazia 
imagens, era de Educação Física. 
 
Figura 64 - Apostilas de Português e Educação Física utilizadas na escola pelos participantes da pesquisa. 




100 Muitas vezes, a mesma função é atribuída à língua de sinais. Sobre este respeito, ver Silva (2005).  
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A imagem como estratégia para compreensão de determinados conteúdos 
também aparece nos relatos das duas jovens surdas quando foram levadas a refletir sobre 
suas primeiras experiências com as imagens. As duas jovens lembram-se de momentos 
vividos na educação infantil, nos quais as imagens eram usadas por suas professoras em 












Ana: Eu via muito desenho e também filme da Branca de Neve... “Eu não entendi! O que 
aconteceu?”. Aí a professora, chamada Emília, me explicava: “Essa é Branca de Neve. Essa é a 
bruxa. Essa é a princesa.” E então eu comecei a entender cada um dos personagens.  
Pesquisadora: Você via e não entendia... o que você pensava? 
Ana: É porque eu era inocente, eu não conhecia filme... A professora percebeu: “Acho que ela 
não sabe o que é filme!” e aí ela me mostrou: “Tudo isso aqui no chão é filme e esse é o da 
Branca de Neve”. Depois ela me explicou o que aconteceu e eu comecei a entender. Até hoje eu 
sei que tem filme que tem ação, romance, tem filme que tem drama, que é triste, é alegre, tem 
vários tipos... 

















Carolina: Primeiro eu comecei a aprender as coisas, por exemplo, um papel com um monte de 
desenhos: um bebê, um passarinho... Deram-me os desenhos e eles eram apenas com contorno 
preto... 
Pesquisadora: Quem deu? 
Carolina: A professora da EMEI... Então ela falava: “Olha esse é verde, esse é azul...” Sabe? 
Ela foi discriminando tudo e eu primeiro pintava.  
Pesquisadora: Primeiro ela ensinou as cores? 
Carolina: Isso. Primeiro ela me ensinou as cores, porque eu nunca tinha visto na televisão 
desenho igual àquele. Depois a professora me mostrou na televisão um vídeo com os desenhos 
iguaizinhos aos do papel. Ela também mostrava o nome de cada um dos desenhos, por exemplo, 
o nome do passarinho, o nome do coelho e então eu comecei a aprender.  
 
Excerto 13 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
 
Nos dois relatos (excertos 12 e 13), as jovens recriam suas próprias palavras ou a 
de seus interlocutores para mostrar que as imagens foram utilizadas para o ensino de outros 
conhecimentos, como as cores ou os personagens de uma narrativa fílmica. No relato de 
Ana, a imagem possibilita a aquisição de novos conhecimentos por meio das explicações de 
sua professora: “Eu não entendi! O que aconteceu? Aí a professora, chamada Emília, me 
explicava [...]”. O fato de ela querer entender o que estava acontecendo no filme levou a 
professora a explicar, não apenas o filme em si, mas outros aspectos que englobam filmes 
em geral. Já no relato de Carolina, as figuras em preto e branco conduziram-na ao 
aprendizado das cores incialmente e, posteriormente, levaram-na à compreensão dos 
personagens do desenho animado. 
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O uso da imagem como estratégia para o ensino também foi destacado pelos 
jovens surdos em relatos relacionados ao ambiente escolar atual e em práticas realizadas fora 
























Ana: Português tem muito texto e, por exemplo, se o texto é muito difícil e tem uma imagem ao 
lado, eu fico olhando e fico pensando: “Será que essa foto mostra que a pessoa está triste? Será 
que mostra sofrimento... Porque tem algumas palavras no texto que estão relacionadas à 
tristeza... Ou é sofrimento porque no norte é difícil ter trabalho?” Então ao olhar para a imagem 
eu fico imaginando. Isso é o conteúdo visual do livro, principalmente.  
Pesquisadora: Você também? (pergunto para Fernando) 
Fernando: Sim, eu estou na mesma sala que ela. Na disciplina de Filosofia também usa 
imagem.  
Pesquisadora: E como que é? 
Ana: Parece com mangá... a professora me deu e eu fiquei olhando, muitas figuras, imagens e 
desenhos. Eu fiquei refletindo sobre as várias etapas, porque as imagens mostravam as pessoas 
de uma forma mais natural no passado, depois mostraram o surgimento da inveja, do ódio e da 
violência. Então um homem, um líder muito bonzinho disse: “Vamos votar para escolher uma 
pessoa responsável...”. Depois eles votaram e essa pessoa que era boazinha se transformou e 
ficou metido por conta do poder. Eu entendi as imagens e a professora pediu para eu adaptar, 
isto é, escrever o que eu havia entendido por meio das imagens.  
Pesquisadora: Com você é igual? (direcionando-me à Carolina) 
Carolina: De vez em quando. Em Português, por exemplo, tem uma imagem e a professora 
pergunta: “O que você entendeu?” e então eu escrevo o que eu entendi da imagem. Mas, não é 
sempre.  
Excerto 14 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (29/08/2013) 
 
 
No caso de Ana, no excerto 14, a imagem é utilizada como apoio para os textos 
escritos que contenham palavras difíceis ou que não sejam do conhecimento da jovem: “[...] 
se o texto é muito difícil e tem uma imagem ao lado, eu fico olhando e fico pensando [...]”. 
Para tentar compreender o sentido global do texto, ela procura fazer inferências a partir de 
elementos da imagem que possam ser relacionados com as palavras que ela consegue 
compreender do texto e, assim, vai construindo sua interpretação. Nas linhas 1-5, a jovem 
reconstrói verbalmente o seu processo de inferência ao olhar para determinada imagem (a 
forma verbal “será” em “Será que essa foto mostra que a pessoa está triste? Será que mostra 
sofrimento... Porque tem algumas palavras no texto que estão relacionadas à tristeza... Ou é 
sofrimento porque no norte é difícil ter trabalho?”, sugere algumas suposições que a jovem 
fazia ao olhar para a imagem). Além disso, Ana ainda relata uma situação em que sua 
professora de Filosofia deu a ela e ao colega Fernando uma história em quadrinhos para que 
eles analisassem as imagens e escrevessem sobre o que compreenderam (linhas 9-15). No 
caso de Carolina, a imagem também é mencionada como um recurso utilizado na sala de 
aula com a função de disparador de produções textuais.  
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Carolina também conta, no excerto seguinte, sobre como ela utiliza as imagens 
quando tem dúvidas sobre algum conteúdo fora do contexto escolar. Para isso, a jovem 













Carolina: Tem o Google Web onde, por exemplo, você digita a pergunta: “O que é imagem?. 
Então no Google Web abrem vários textos. Se eu li e não entendi, aí eu clico em imagens e 
entendo porque é visual. 
Pesquisadora: É desse jeito que você usa a pesquisa na internet? 
Carolina: Sempre! Quando uma pessoa, por exemplo, escreve uma palavra no Facebook ou 
Skype e eu não conheço, mas também não tenho como perguntar para minha mãe, eu não 
pergunto para a pessoa. Eu vou direto ao Google Web, olho algum texto lá e se mesmo assim eu 
não entendi, eu abro o Google Imagens: “Ah! Agora eu entendi claramente!”. Sempre eu faço 
isso!  
Excerto 15 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (29/08/2013) 
 
 
Segundo a jovem, se ao pesquisar na ferramenta Google Web e ler algumas das 
respostas fornecidas ainda não tiver sido possível compreender a palavra procurada, ela 
aciona a ferramenta Google Imagens e esclarece sua dúvida pela característica visual da 
imagem (“Se eu li e não entendi, aí eu clico em imagens e entendo porque é visual.” – linhas 
2-3 do excerto 15).  
Ao retomar esse momento nos registros em vídeo, recordei-me de uma passagem 
em que Carolina utilizou as imagens da ferramenta de buscas do Google não apenas para 
solucionar alguma dúvida particular, mas para esclarecer algo para seus interlocutores. No 
trecho de diário abaixo (excerto 16), elaborado durante a fase de geração de registros desta 
pesquisa, relato uma ocasião em que Carolina utiliza algumas imagens projetadas no telão 
da sala de atividades do Projeto de Formação para contar aos colegas participantes do 











Antes de iniciar as atividades com o grupo, logo que cheguei à sala, percebo que Carolina está 
usando o computador e mostrando algumas imagens para seus colegas. Fico por alguns minutos 
prestando atenção no que ela estava lhes contando e percebo que a jovem falava sobre sua 
recente viagem ao norte do país. Para falar sobre o lugar para onde foi, o que fez e que tipos de 
paisagens, de animais e de passeios encontrou por lá, Carolina busca diferentes imagens no 
Google e vai interpondo-as entre uma fala e outra. 
 
Excerto 16 - Trecho de diário da pesquisadora (23/01/2013) 
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Chamo a atenção do leitor para o fato de que nas situações relatadas nos excertos 
14, 15 e 16, a imagem aparece permeando circunstâncias nas quais os jovens surdos estão 
envolvidos com a construção e produção de significados, sejam essas circunstâncias 
comunicativas ou não. Seria possível dizer que, na situação relatada no diário de campo 
(excerto 16), o uso das imagens colaborou para a compreensão do relato de Carolina pelos 
seus colegas e, se não o fez, ao menos despertou a atenção deles.  
Para além da imagem como ponte para compreensão de diversos conteúdos, 
analisando o modo como se deu a prática discursiva de Carolina relatada no excerto 16, uma 
prática permeada pelos mais diferentes recursos (sinais da Libras, imagens, articulação oral 
de palavras do português, escrita do português, gestos, etc.), isto é, aquilo que Blommaert 
(2010) chama de repertório truncado de pessoas multilíngues, ao focalizar nesse e nos 
excertos 14 e 15, o modo como os jovens surdos se engajam linguisticamente em diferentes 
situações (BLOMMAERT & RAMPTON, 2011), lembro, conforme apontaram Martin-
Jones et al. (2012), que um sujeito não é indexado por uma única língua, sendo ele, portanto, 
usuário de recursos linguísticos de maneiras complexas que os permitem construir 
significados de formas variadas.  
Acrescento ainda, com base em Blommaert (2010, p. 16)101, que as maneiras 
pelas quais as pessoas constroem significados nos contextos socioculturais, históricos e 
políticos reais se dá pelo uso de recursos linguísticos e por uma gama de outros recursos 
semióticos, fragmentos de língua(gens) que refletem as trajetórias diversas (e fragmentadas) 
dessas pessoas e também os ambientes que as circundam102. As práticas relatadas pelos 
jovens surdos, até o momento, mostram que eles estão o tempo todo lidando com uma malha 
de língua(gens) da qual a imagem faz parte, seja como signo externo, nas imagens que 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
101 Chamo a atenção para o fato de que Blommaert (2010), assim como outros autores trazidos ao longo do 
capítulo, como Makoni e Pennycook (2012) ou Martin-Jones et al. (2012) não pesquisam diretamente o 
contexto da surdez. No entanto, eles foram escolhidos para esta análise pela proximidade que observo entre as 
reflexões teóricas que fazem e o que neste capítulo busco discutir.  
102 Pensar as trajetórias diversas e fragmentadas dos surdos seria o mesmo que considerar, de forma mais 
ampla, o contexto sociohistórico e linguisticamente complexo, mas, ao mesmo tempo, as experiências 
individuais das pessoas surdas que, como discutido no Capítulo 2, em sua grande maioria, nascem em famílias 
ouvintes as quais estão imersos em um ambiente predominantemente oral (e sonoro). Há, nesse ambiente, o 
desenvolvimento de sinais e gestos caseiros e, pode-se cogitar, a presença da imagem permeando as interações. 
Nesse caminho, em algum momento, há a entrada da língua de sinais e, dentro e fora do contexto familiar, 
novamente uma malha de recursos semióticos estaria permeando as interações, com a presença da escrita, da 
fala, da língua de sinais, das imagens, dos sons, das texturas, dos cheiros, etc.   
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aparecem em seus materiais escolares ou que eles utilizam no computador, ou como signo 
imagético inscrito no próprio corpo do surdo ao sinalizar em língua de sinais103.   
O momento em que o jovem surdo Paulo narra em Libras o trecho de filme, já 
explorado com mais detalhes no capítulo anterior (Capítulo 4), exemplifica bem o que quero 
dizer com “o signo imagético inscrito no corpo do surdo”, uma vez que isso se torna mais 
evidente naquela situação em que o jovem surdo incorpora e (re)apresenta determinados 
elementos da imagem visualizada do filme em seu discurso em língua de sinais. Mas, o 
mesmo se deu – nos encontros em grupo, dos quais retirei os excertos que trago aqui na 
análise deste capítulo – enquanto os surdos interagiam e relembravam histórias e eventos de 
suas vidas.  
Uma passagem de Lacerda et al. (2011, p.104) complementa o que venho 
argumentando sobre o signo imagético inscrito na língua de sinais:  
 
Para os surdos os conceitos são organizados em língua de sinais, que por 
ser uma língua viso-gestual, pode ser comparada a um filme, já que o 
enunciador enuncia por meio de imagens, compondo cenas explorando a 
simultaneidade e a consecutividade de eventos. (LACERDA et al, 2011, p. 
104) 
 
Portanto, ao considerar o signo imagético como algo que permeia as interações 
dos jovens surdos, isto é, como signos que podem estar inscritos na língua de sinais, ou de 
maneira externa, em diferentes suportes nos espaços dos quais eles participam, mas também 
se relacionando com outros recursos como, por exemplo, o português escrito ou mesmo o 
oral, acredito ser imprescindível, para o contexto da surdez, retomar o que sugeriram 
Makoni e Pennycook (2012, p. 441) sobre a necessidade de tomarmos como ponto central 
nos estudos as interações humanas, “[...] incorporando a atividade social, localização, 
movimento, interação e história, bem como, sempre que possível, a perspectiva do usuário”. 
Lembro ainda de Blommaert (2010) como uma possibilidade de diálogo com tal posição, 
quando este autor sugere direcionarmos nossa atenção para o multilinguismo que envolve 
várias modalidades, para os recursos concretos. Isto é, os recursos que de fato são 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
103 Em trabalhos futuros, seria interessante focalizar a língua de sinais como performance (não no sentido de 
performance teatral), refletindo sobre como os sujeitos surdos são discursivamente/performativamente 
construídos pela linguagem e de que modo a constroem, encenando identidades e representações (BUTLER, 
1997).  
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empregados nessas interações, deixando de lado as essencializações que tendem a fixar 
repertórios linguísticos e semióticos a determinados espaços ou grupos.  
Na busca pela ressemantização de alguns conceitos a que me referi no segundo 
capítulo desta tese, enfatizo aqui que, em nenhum momento, neste trabalho, o 
multilinguismo dos surdos foi compreendido como o uso de duas ou mais línguas separadas 
umas das outras. Em lugar disso, esse sujeito multilíngue foi visto como aquele que interage, 
se comunica e produz significados utilizando uma rede de recursos semióticos multimodais. 
Desse modo, aproveito também para lembrar, com Makoni e Pennycook (2012, p. 447), que 
seria preciso que as análises nas pesquisas se dessem de maneira transmodal104, uma vez que 
“[...] significados ou comunicação nestas situações nascem de uma complexa leitura de 
diferentes modalidades, por vezes lendo-as umas contra as outras, e não separadamente, o 
que ecoaria um monolinguismo plural”. Essas reflexões abrem muitas possibilidades para 
pesquisas futuras no campo da comunicação, de maneira geral, e, claro, da comunicação de 
surdos. 
Além de ajudar na compreensão de alguma palavra ou conceito na escola, a 
imagem apareceu como um recurso importante para os jovens nas redes sociais. Trago no 
excerto 17, a seguir, um trecho da fala de Carolina, no qual a jovem explica que muitos 
usuários do Facebook participam da rede social utilizando apenas a escrita, sendo poucos os 
que inserem imagens junto ao texto. Conforme diz Carolina, a imagem se faz importante 
para aqueles que não conseguem compreender somente o texto escrito, pois podem se apoiar 












Carolina: Por exemplo, uma frase de um ouvinte “Eu fui viajar e foi muito bom...”, só a frase. 
Eu olho e não tem graça porque só aparece a frase e ela não vem acompanhada de nenhuma 
imagem que me mostre o lugar para onde a pessoa foi viajar, ou o avião... É sempre só texto! 
Alguns colocam imagens, mas a maioria parece que só escreve! Precisa colocar imagem para a 
pessoa entender porque, por exemplo, se a pessoa não entender o que está escrito, ela pode olhar 
a imagem e entender mais claro do que se trata. Sempre eu pergunto para a minha amiga: “O que 
você escreveu?”. Ela me explica, mas eu sempre aviso que falta uma imagem e que ela poderia 
colocar uma imagem para eu entender. 
 
Excerto 17 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (29/08/2013) 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
104 Esta pesquisa possui uma abordagem multimodal, no sentido atribuído ao termo por Kress (2015), uma vez 
que possui: fundamentação teórica na qual a multimodalidade é uma das questões centrais; conceitos que 
englobam a multimodalidade e, ainda, registros gerados que são multimodais. Busca-se, na análise, considerar 
os diferentes recursos semióticos em diferentes modalidades. No entanto, estou ciente de que há ainda um 
longo caminho a percorrer na direção de uma análise transmodal.  !
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Para Carolina, parece ser tão importante marcar a relevância da imagem como 
complemento para a compreensão de uma mensagem escrita, que ela sugeriu o uso da 
imagem em uma situação pouco convencional. Ela usa como exemplo uma situação fictícia 
de adoecimento ou até o falecimento de um parente (EX.: a avó). Para ser comunicada sobre 
tal fato, Carolina sugere que seria mais adequado que isso fosse feito não só através da 
escrita, mas por meio de uma imagem fotográfica a partir da qual o surdo pudesse verificar a 










Pesquisadora: Então você pede para a pessoa inserir uma imagem? 
Carolina: Sim, porque imagina que aconteceu algo e é urgente. Por exemplo, a minha avó 
morreu ou então a minha avó está doente. Se tiver uma foto da minha avó no hospital, eu vou 
entender. Mas, se tem só escrita, não sei, parece que eu não confio. Por isso eu sempre pergunto 
se tem imagem.  
Excerto 18 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (29/08/2013) 
 
Vale ser destacado do excerto 18 o momento em que Carolina revela não ter 
confiança apenas no conteúdo escrito: “[...] se tem só escrita, não sei, parece que eu não 
confio”, pois esse apoio na imagem de que fala Carolina nos excertos 17 e 18, isto é, a 
necessidade da imagem junto ao texto escrito (a ponto de não haver confiança) pode se 
referir ao fato de que, quando os surdos estão lendo um texto em português, estão lidando 
com uma segunda língua e, portanto, o apoio na imagem pode mesmo auxiliá-los na 
compreensão de alguns termos e expressões na língua. Em vista disso, considero que a 
demanda que os jovens fazem pelo apoio na imagem pode se dar por serem aprendizes de 
uma segunda língua105, e não simplesmente pela condição de surdos.   
 
5.1.2    A compreensão de imagens pelo surdo não é uma habilidade inata 
 
Antes de entrar na análise das representações sobre a visualidade surda, passo a 
tratar de um segundo ponto sobre a relação dos jovens surdos com as imagens, o qual diz 
respeito à incompreensão de algumas imagens por esses jovens.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
105 Basta lembrar na riqueza de recursos visuais que encontramos nos materiais para aprendizes de línguas 
estrangeiras.  
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Não há como negar a existência de uma crença de que, para os surdos, “as 
imagens valem mais que mil palavras” – e, com base em tal crença, alguns professores de 
surdos acabam concebendo a relação aluno surdo-imagem de maneira superficial. Ao 
retomar os registros em vídeo e ver os jovens surdos relatando sobre alguma dificuldade em 
compreender uma imagem, recordei-me das falas de duas professoras de surdos as quais 
julgo oportuno apresentá-las aqui: a primeira delas (excerto 19) é de uma professora que 
atuava nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que tinha, no momento de sua fala, a 
tarefa de avaliar um livro de imagens, refletindo sobre as possibilidades e dificuldades de 
uso de um material deste tipo na sala de aula com alunos surdos. No início, ela generaliza 
sua análise para todos os surdos, mas logo passa a examinar o material imaginando como 
seria utilizá-lo especificamente com o aluno surdo que frequentava a sua sala. O segundo 








Professora/psicopedagoga: Eu acho que o aluno [surdo] consegue captar bem a mensagem106  
pela imagem, mas, na hora de se expressar, ele não consegue falar. Não sei se é porque o campo 
visual é mais avançado... No caso do meu aluno, ele tem esse dom para o desenho... 
 
Excerto 19 - Nota de campo da pesquisadora. Fala de uma professora de surdos (23/11/2013) 
 






Professora de História: É porque o desenvolvimento da visão do surdo é muito mais 
aprimorado do que o nosso! 
 
Excerto 20 - Nota de campo da pesquisadora. Fala de uma professora de surdos (23/11/2013) 
 
O que chama a atenção na fala das professoras (linhas 2-3 do excerto 19 e linhas 
1-2 do excerto 20) é o fato de ambas considerarem que o desenvolvimento da visão do surdo 
é diferenciado. Nas palavras das professoras, ele seria dotado de um “campo visual mais 
avançado” ou mesmo de um desenvolvimento da visão “mais aprimorado”, sendo que o 
“mais”, utilizado pelas duas professoras, aparece como um intensificador das habilidades 
visuais do surdo quando comparadas com o ouvinte. Sendo assim, para a psicopedagoga !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
106 A visão de comunicação que a professora apresenta parece estar pautada em um modelo tradicional e que 
compreende o processo comunicativo de maneira idealizada, no qual o receptor da mensagem é aquele que 
apenas decodifica passivamente os seus conteúdos. 
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(excerto 19) seria perfeitamente possível utilizar o livro de imagens, porque o surdo 
conseguiria “captar bem a mensagem pela imagem”. É interessante também perceber que, 
caso o material não venha a funcionar como o esperado, isto é, a imagem não seja 
automaticamente decodificada pela visão aprimorada do surdo, isso acontecerá porque o 
aluno surdo “na hora de se expressar, não consegue falar”.  
É claro que essa concepção de uma habilidade visual aprimorada nos surdos não 
é uma invenção das professoras, podendo ser encontrada até mesmo em universos bem 
diferentes, como nas pesquisas que situam a surdez no campo da deficiência, comum na 
Medicina e na Psicologia, ou em trabalhos que situam a surdez no campo da diferença.  
Os pesquisadores das áreas médica e psicológica trabalham basicamente com 
duas hipóteses, conforme Deliberato e Gonçalves (2002): a hipótese do déficit perceptual e a 
hipótese da compensação perceptual. Para os que defendem a primeira hipótese, um déficit 
auditivo pode acarretar em outros déficits, ou seja, um comprometimento em uma 
modalidade pode acarretar no comprometimento de outras modalidades. Já na segunda 
hipótese, as áreas responsáveis pelo processamento de outras modalidades, como seria o 
caso da área responsável pela visão, podem ter essa compensação. Assim, esses 
pesquisadores buscam encontrar em suas pesquisas mudanças compensatórias em outros 
sistemas sensoriais que sejam decorrentes da privação de audição, como por exemplo, no 
sistema visual dos surdos.  
Já no caso dos trabalhos que concebem suas discussões a partir de uma 
perspectiva na qual a surdez é entendida como diferença, não se busca, como na área 
médica, determinar se há ou não diferenças visuais nos surdos, mas parte-se do pressuposto 
de que a surdez é uma experiência visual (cf. STROBEL, 2013; CAMPELLO, 2007; 
SKLIAR, 1998, entre outros). Como esse ainda é um conceito que carece de reflexões, nem 
sempre a maneira como ele é compreendido corresponde ao que de fato ele denomina, haja 
vista a fala da professora que parece crer em uma habilidade visual aprimorada nos surdos 
(excerto 20).  
Logo, se há uma forte crença na habilidade visual dos surdos, para muitos acaba 
se tornando difícil acreditar que eles não sejam capazes de, automaticamente, depreenderem 
os significados de uma imagem. Isso aparece na fala da coordenadora pedagógica de uma 
escola que atende alguns alunos surdos que também participou do Projeto de Formação com 









Professora/Coordenadora pedagógica: Eu trabalhei um livro de imagem com o aluno de treze 
anos. Agora, o que me surpreendeu é que esse meu aluno [surdo], de treze anos, não entendeu. 
Eu acho que é essa pressa que eles tem de ver tudo. Ele viu muito rápido e não entendeu muito. 
Eu fui parte por parte e aí acho que ele entendeu. Quer dizer, eu acho que ele entendeu. 
 
Excerto 21 - Nota de campo da pesquisadora. Fala de uma professora de surdos (30/11/2013) 
 
No relato da professora/coordenadora pedagógica, o fato de o aluno surdo não 
ter compreendido o livro de imagens causou espanto (“[...] o que me surpreendeu [...]” – 
linha 2 do excerto 21). Ela atribui a essa falta de compreensão a pressa com que o aluno 
passou pelo livro. Essa parece ser uma explicação possível para um aluno surdo não 
compreender um livro feito só de imagens (linhas 2-4 do excerto 21). Pode haver, portanto, 
um equívoco no modo como a relação entre o “aluno que é surdo”–“leitura/compreensão de 
imagens” é estabelecida e que pode estar relacionado também a uma possível crença da 
professora na transparência das imagens107. Essa aparente transparência pode mascarar o fato 
de que muitas imagens requerem uma série de pressupostos para serem compreendidas 
(SANTAELLA, 2012). Uma charge, a título de exemplo, demanda de seu leitor uma porção 
de conhecimentos prévios para que seja lida e compreendida.  
Diferentemente da facilidade creditada à leitura e compreensão de imagens pelo 
surdo, discutida a partir dos excertos 19, 20 e 21, trago a seguir outros excertos dos jovens 
participantes da pesquisa reportando fatos em que a transparência e a aptidão com as 
imagens imputada aos surdos não são confirmadas. O primeiro deles retrata a dificuldade 












Fernando: Tem a pichação... 
Pesquisadora: Aqui [na universidade] tem imagens de pichação?  
Carolina, Ana e Fernando: Tem! 
Ana: Lá na praça tem, mas não dá pra entender... Porque é tudo misturado... 
Pesquisadora: Não dá para entender o que significa? 
Ana: Sim! Mas, o visual é legal! É interessante a ideia dele! Eu nunca imaginei fazer um 
desenho daquela maneira. Eu fico imaginando como ele pensou para fazer aquele desenho.  
 
Excerto 22 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
107 É possível, e também necessário, pensar que muitos discursos surdos que requerem as imagens no contexto 
escolar estão pautados nessa mesma crença.  
108 Embora, nesse momento, se esteja falando da dificuldade dos surdos com as imagens, não considero que 
isso seja algo exclusivo dos surdos, pois acontece também com os ouvintes. !
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Como parte do Projeto de Formação (1), para algumas atividades era preciso que 
os jovens se deslocassem para outros institutos da universidade e, nesses momentos, eles 
visualizaram algumas imagens de pichação feitas nos prédios da instituição. No entanto, 
como relata Ana, a mistura de cores e de símbolos não é compreendida por ela (linha 4 – 
excerto 22). Mesmo assim, a jovem destaca que o aspecto visual é interessante e desperta 
sua curiosidade, levando-a a refletir sobre as condições de produção daquelas imagens.  
Também, em outro relato, já apresentado anteriormente (excerto 12), a mesma 









Ana: Eu via muito desenho e também filme da Branca de Neve... “Eu não entendi! O que 
aconteceu?”. Aí a professora, chamada Amélia, me explicava: “Essa é Branca de Neve. Essa é a 
bruxa. Essa é a princesa.” E então eu comecei a entender cada um dos personagens. 
 
Excerto 23 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
Lembro novamente que, assim como explica Santaella (2012, p. 22), a tese da 
naturalidade da imagem, isto é, de sua semelhança com a realidade, leva alguns a crer que 
por conta dessa semelhança, as imagens são naturalmente legíveis. O fato de as imagens 
poderem ser apreendidas como um todo, de maneira rápida, também corroboram esse 
pensamento que, segundo a autora, não passa de um equívoco.  
Ao lançarmos olhares fugidios para as imagens, podemos até ser capazes de 
reconhecer os seus motivos, suas linhas, cores e formas, mas isso “[...] não significa que 
tanto o contexto interno quanto o campo de referências desses motivos tenham sido 
compreendidos” (SANTAELLA, 2012, p. 22) e é dessa compreensão que fala Ana, nos 
excertos 22 e 23, e Carolina, no excerto 24. É evidente que Ana, ao olhar para o filme da 
Branca de Neve podia perceber que na imagem estavam sendo representadas duas mulheres, 
no entanto, a jovem precisou que sua professora lhe explicasse que uma das mulheres que 
ela via era uma princesa, enquanto a outra era uma bruxa, pois ao questionar “O que 
aconteceu?” (linhas 1-2 do excerto 23), ela evidencia que não era capaz de compreender os 
significados que vão além do mero reconhecimento do desenho de uma forma humana, os 
quais estão envolvidos com a caracterização dos personagens e, consequentemente, com 
suas ações.   
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Recordando-se de experiências passadas, Carolina também conta que via as 
imagens, mas que precisava que alguém ensinasse algo sobre elas para que pudesse 
compreendê-las efetivamente (ver excerto 24). Nesse caso, mediante o ensinamento da 
professora, o estranhamento inicial, relatado pela jovem, dá lugar à compreensão das figuras 







Carolina: Primeiro eu olhava a imagem e eu lembro que eu pensava: “Não sei, nunca vi! Parece 
que as pessoas inventaram... É algo diferente. Não conheço, não sei o que isso significa!”.  
Depois me ensinaram [as professoras] e agora eu entendo tudo... 
 
Excerto 24 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
Os excertos 23 e 24 trazem à tona o fato de que a leitura de uma imagem, no 
sentido de interpretação, e não apenas decodificação de seus elementos, é algo a ser 
trabalhado no contexto escolar, independente do surdo possuir ou não algum tipo de 
habilidade visual desenvolvida109. Sobre este respeito, trago uma citação de Santaella (2012) 
que acredito ir ao encontro do que apresento aqui:  
 
Quando observamos as reproduções de imagens das grutas de Lascaux, 
fantástico conjunto de inscrições rupestres localizado na França, por 
exemplo, lá vemos figuras de animais desenhadas há mais de 15 mil anos. 
Também reconhecemos os sóis, corujas e peixes dos hieróglifos egípcios. 
Contudo, o simples reconhecimento não nos fornece as chaves para 
interpretação dessas imagens. (SANTAELLA, 2012, p. 22) 
 
Ainda sobre a questão da leitura de imagens, julgo pertinente retomar aqui, de 
maneira breve, um pouco da discussão já realizada no capítulo anterior.  
Ao analisar as produções em quadrinhos que resultaram da atividade de leitura 
do trecho de filme, tanto dos jovens surdos quanto dos ouvintes, entendi, com base em Kress 
(2010, p. 177), que essas produções funcionaram como documentos que, se não indicaram 
todos os significados construídos por cada um dos participantes, ao menos proveram a 
percepção das diferenças de interesse, atenção e enquadramento e, consequentemente, de 
leitura do material em vídeo. Para Kress (2010), essas diferenças podem dizer respeito a 
diferenças identitárias e, nos processos de ensino-aprendizagem, os professores deveriam !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
109 Acredito que a leitura de imagens deva ser trabalhada com alunos surdos e ouvintes.  
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estar atentos a tais variações de interpretação, buscando perceber quais elementos da 
imagem seus alunos mais se engajaram e, a partir disso, discutir com eles as diferentes 
leituras que podem ter sido feitas, ou mesmo explorar outros elementos que julgar 
necessário.  
Assim como Kress (2010, p. 177-178) enuncia, importantes indagações surgem 
a partir de práticas de ensino-aprendizagem conduzidas nesse formato, como por exemplo, 
sobre como lidar com a aprendizagem expressa em outras modalidades que não sejam 
dominantes no contexto educacional. Ou ainda sobre quais os meios teóricos e práticos que 
temos disponíveis para lidar e avaliar a aprendizagem por diferentes modalidades110. 
Além da pergunta sobre as imagens, o questionamento sobre a oração “O surdo é 
visual” foi fulcral para que os jovens surdos, ao longo da conversa, revelassem algumas de 
suas representações sobre a visualidade surda. Essas representações serão apresentadas na 
próxima seção, em forma de asserções, construídas na análise dos dados, e funcionam como 
respostas à pergunta de pesquisa.  
  
5.2    Representações sobre a visualidade surda: de marca de poder a marca de 
inferioridade  
 
Asserção 1: A visualidade do surdo é uma habilidade multifacetada. 
 
Quando questionei os jovens surdos sobre a oração “O surdo é visual”, Fernando 
foi o primeiro a expressar alguma reação, balançando negativamente sua cabeça, como se 










Ana: Eu já vi... Visual na expressão facial, visual.... [para e fica pensando um pouco]... Eu já vi 
sim, uma pessoa já falou isso pra mim... Eu não lembro quem falou, mas eu lembro do visual 
relacionado com a expressão facial. [Fica mais algum tempo pensando com a mão sobre o 
queixo] Eu lembrei! Um homem em uma reportagem do YouTube disse: “O juiz acredita sim que 
o surdo é capaz de jogar futebol igual ao Neymar, porque o surdo joga e vê o juiz apontando o !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
110 Acredito que essas questões abrem muitas possibilidades para estudos e pesquisas futuras no campo da 







cartão ou levantando a bandeira, porque o surdo é muito visual, não precisa do ouvido, ele é só 
visual.” Dá para jogar na seleção, nos amistosos... Porque se o juiz fizer um movimento, significa 
que aconteceu alguma coisa no jogo então o surdo para. O juiz não precisa aprender Libras, 
porque ele faz esses gestos e os jogadores já entendem. 
 
Excerto 25 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
 
Ana, no excerto 25, explica que a visualidade do surdo está relacionada, de 
alguma forma, com a expressão facial e também com uma atenção visual que permite aos 
surdos participarem de atividades esportivas sem prejuízos por conta da inabilidade auditiva. 
Para isso, a jovem cita a fala de um repórter em um vídeo no YouTube, enfatizando a 
capacidade que o surdo tem de jogar futebol, porque possui habilidade visual (“Um homem 
em uma reportagem do YouTube disse: ‘O juiz acredita sim que o surdo é capaz de jogar 
futebol igual ao Neymar, porque o surdo joga e vê o juiz apontando o cartão ou levantando a 
bandeira, porque o surdo é muito visual, não precisa do ouvido, ele é só visual.’” – linhas 4-
7 do excerto 25). No entanto, Ana não se atenta para o fato de que, muito além da 
visualidade do surdo, nessa situação, estão também em jogo as línguas, principalmente a 
língua 2. É possível, por exemplo, fazer uma comparação entre um jogador surdo – que se 
baseia na visualidade para jogar – com o que acontece com jogadores de futebol em times 
estrangeiros, que sabem pouco ou quase nada das línguas faladas nos países para os quais se 
mudam e nos quais passam a jogar. Esses dois jogadores, o jogador surdo e o ouvinte que 
joga em um país estrangeiro, parecem passar pela mesma experiência: a língua pode ser 
estrangeira, mas a língua visual do jogo de futebol não o é. 
Logo, Ana continua refletindo sobre outras situações que, para ela, pareciam 












Ana: Também, por exemplo, eu estou fazendo alguma coisa e tem alguém conversando ali. Eu 
nem preciso olhar [não movimenta sua cabeça em direção à conversa, apenas olha de canto de 
olho] e eu já vejo que ele está falando e aí a pessoa diz: “Nossa como você é visual!! Você vê 
tudo!” [faz movimento bastante amplo com os braços para mostrar o alcance visual]... Dá pra ver 
tudo... Ou, por exemplo, um homem ouvinte está chamando outro homem e ele faz um 
movimento de aceno porque esse outro não ouviu. Então eu olho e pergunto: “O que?” Aí ele me 
diz: “Não, eu estou chamando o outro!”. E eu vou e chamo esse outro homem. Por quê? Porque é 
visual. 




Figura 65 - Movimento amplo do braço para indicar alcance visual amplo do surdo (22/08/2013) 
 
  
É possível notar, considerando o que expõe a jovem nos excertos 25 e 26, que 
ela associa a habilidade visual do surdo, basicamente, com duas capacidades: (i) atenção 
visual, ao exemplificar com uma breve encenação um homem ouvinte chamando outro, mas 
quem responde primeiro é a jovem surda (“[...] um homem ouvinte está chamando outro 
homem e ele faz um movimento de aceno porque esse outro não ouviu. Então eu olho e 
pergunto: “O que?” Aí ele me diz: “Não, eu estou chamando o outro!”. E eu vou e chamo 
esse outro homem. Por quê? Porque é visual” – linhas 5-8 do excerto 26) e (ii) visão 
periférica, ao apenas olhar para laterais (quase sem movimento de cabeça) e já poder “ver 
tudo” (linhas 1-5 do excerto 26). Já para a colega Carolina, como se verá no excerto 
seguinte, tanto a atenção visual quanto a visão periférica, destacadas por Ana, seriam mais 
desenvolvidas nos surdos (linha 1 do excerto 27), numa espécie de compensação da audição 








Carolina: Eu acho que o surdo parece que tem o olho grande porque ele vê tudo que está à sua 
volta... Por que, por exemplo, o ouvinte ouve e o surdo é visual? Porque o surdo não ouve, mas 
ele tem os dois olhos para ver tudo... 
 
Excerto 27 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
O poema do surdo inglês, Paul Scott, intitulado Five Senses111 apresenta a 
mesma tônica do trecho transcrito da fala de Carolina, pois o texto poético também retrata o 
sentido da visão, compensando a não manifestação da audição.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
111 A versão original do poema de Paul Scott está disponível no YouTube e pode ser visualizada no seguinte 
link: <http://www.youtube.com/watch?v=QrOEQf2O918> Acesso em: fev. 2015. Já a versão traduzida pelo 
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No poema, os cinco sentidos de uma pessoa vão sendo despertados e 
vivenciados um a um. No entanto, o sentido da audição, não despertado, é experienciado por 
meio do sentido da visão. Para Sutton-Spence e Quadros (2006, p. 117), nesse poema, a 
pessoa surda é representada como pessoa visual e em nenhum momento se problematiza a 
perda de audição, justamente porque, no poema, a visão vem para suprir um sentido que 
“apenas não quer ser despertado".  
Conforme apontam Sutton-Spence e Quadros (2006, p. 117), a experiência 
sensorial das pessoas surdas é um tema recorrente nos poemas surdos e, raramente, se vê no 
texto poético algo que fale sobre a perda de audição, mas, muito mais, encontra-se uma 
celebração da visão: “[...] a visão é trazida para o primeiro plano, reafirmando o lado 
positivo da experiência surda da vida e da existência visual das pessoas surdas.” Para as 
autoras, os poemas funcionam como uma forma de empoderamento das pessoas surdas pelo 
próprio uso da língua de sinais e pela expressão visual de ideias e significados importantes 
para a “comunidade surda”112.  
Pode-se dizer, portanto, que para as garotas (Carolina e Ana), a resposta visual 
do surdo, além de mais rápida, envolveria um campo visual bastante amplo. O extenso 
movimento de braços que Ana apresenta no excerto 26 (figura 65) foi traduzido por Carolina 
por meio da expressão “olho grande”, característica atribuída pela jovem aos olhos dos 
surdos que são grandes para poder ver tudo. Ademais, há aqui uma representação dos jovens 
sobre a visualidade surda, pois é consenso entre eles que as habilidades visuais, tais como 
são desenvolvidas nos surdos, não o são do mesmo modo nos ouvintes, já que este ouve e o 













Pesquisadora: Então todos vocês já viram isso de o surdo ser visual... E vocês concordam? 
Fernando: (balança afirmativamente a cabeça) 
Carolina: A gente é surdo, então já sabe disso! Tem essa visão ampla... Por exemplo, se tem 
alguém conversando em Libras de um lado ou de outro [aponta para a esquerda e para a direita 
na altura da cabeça], dá pra ver! 
Pesquisadora: Mas, o ouvinte também tem essa visão periférica... 
Fernando: É, mas na escola a professora estava vendo os ouvintes e eu fiquei acenando, 
acenando, acenando... Mas, ela não olhava! 
Pesquisadora: Não via? !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
surdo brasileiro, Nelson Pimenta, pode ser vista no link: <http://www.youtube.com/watch?v=xmOnY1B2jEI> 
Acesso em fev. 2015. 
112 O termo comunidade surda é utilizado pelas autoras. Para uma discussão sobre o uso da expressão, ver o 
















Carolina, Ana e Fernando: Não! (todos balançam negativamente a cabeça) 
Carolina: Parece que o ouvinte tem apenas metade do olho, que não pega tudo. Não tem uma 
visão geral... (risos) 
Pesquisadora: Então vocês estão dizendo que o surdo tem essa visão geral e que o ouvinte não? 
Fernando: O ouvinte só tem uma visão bem estreita... Parece o olho do gato, sabe?  
Carolina: O ouvinte é igual ao cavalo com cabresto. O surdo não ouve, então como ele vai 
entender? Precisa olhar tudo mesmo e isso não significa curiosidade, significa o visual... O 
ouvinte não! Porque sempre a gente chama e eles não olham... 
Fernando: A professora parece que tem olho de gato, bem estreito, só olha reto e não para as 
laterais.  
Carolina: É verdade. 
Ana: Porque eu acho que os ouvintes estão acostumados a serem chamados pelo nome e os 
surdos chamam de outra forma, então os ouvintes não tem esse olhar periférico.  
 
Excerto 28 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
  
Como se vê no excerto (28), anteriormente apresentado, ainda na tentativa de 
definir a visualidade do surdo, o “olho de gato” do ouvinte aparece em contraposição ao 
“olho grande” do surdo. É interessante notar nesse excerto, nas linhas 1-2, que Fernando 
muda a opinião expressada previamente a respeito da frase “O surdo é visual”. Quando essa 
foi apresentada pela primeira vez, o jovem respondeu que não a conhecia, no entanto, com a 
discussão e os exemplos apresentados pelas colegas, ele estabelece em sua fala uma analogia 
entre a competência visual periférica do ouvinte e o desenho bastante estreito da pupila de 
um gato (linha 14 do excerto 28). 
Muito provavelmente, a imagem que Fernando tinha em sua mente ao comparar 
a visão do ouvinte ao olho de um gato se aproxima à apresentada na fotografia a seguir. Para 
ele, o olhar do ouvinte é estreito e não está atento ao que acontece na periferia113.  
Figura 66 - Fernando sinalizando o formato do olho do gato. Ao lado, olho de gato com pupila contraída114 
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
113 Seria possível, aqui, compreender a palavra periferia em sentido duplo. O primeiro deles, que já está dado 
no texto, se refere ao desenvolvimento inferior da visão periférica dos ouvintes. No segundo, em alusão ao que 
Fernando sinaliza sobre a professora de Inglês, a palavra periferia estaria muito mais relacionada à posição do 
aluno surdo na sala de aula, a quem o professor não confere atenção. Isto é, a periferia ou a margem da sala de 
aula: “A professora parece que tem olho de gato, bem estreito, só olha reto e não para as laterais.”.  
114 Imagem retirada de 
<http://www.google.com.br/search?client=safari&rls=en&tbm=isch&oq=&gs_l=&q=olho%20gato> Acesso 
em nov. 2014.  
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O fato de os ouvintes, na percepção dos jovens surdos, terem uma visão 
periférica menos ampla, quando comparada à das pessoas surdas, também leva Carolina a 
comparar os ouvintes a um “cavalo com cabresto” (linha 17 do excerto 28). Mais uma vez, a 
jovem marca que isso acontece porque o ouvinte ouve e o surdo não e, por isso mesmo, o 
segundo tem que lançar mão de uma atenção visual que não é demandada ao ouvinte. Esses 
últimos, por terem preservadas a audição e a visão, teriam que dividir sua atenção entre os 
dois sentidos, o que levaria a um desenvolvimento de habilidades visuais aquém dos surdos. 
Conforme discutiu Bizon (2013, p. 111) com base em Zanotto, Cameron e 
Cavalcanti (2008), o uso de metáforas pode ser considerado uma estratégia do enunciador 
para fazer referência a alguém ou a algo de modo a caracterizá-lo ou mesmo avaliá-lo. 
Assim, quando os jovens surdos estão assinalando os ouvintes como com “olhos de gato” ou 
como “cavalos com cabresto” em contraposição aos “olhos grandes” do surdo, os jovens 
estão, na verdade, evidenciando seus posicionamentos discursivo-identitários, revelando por 
meio das metáforas suas compreensões deles próprios e dos outros, os ouvintes.  
As representações que permeiam a definição da habilidade visual do surdo, em 
contraposição à habilidade do ouvinte, construídas pelos jovens participantes da pesquisa 
são compartilhadas também por professores de surdos. Isso aparece, mesmo que de maneira 
indireta, nas falas de professores já apresentadas (excertos 19, 20 e 21) e também no que diz 







Professora: Provavelmente eles [os surdos] são muito mais observadores. A gente percebe muito 
isso no cotidiano do trabalho. Às vezes eles percebem detalhes que nós deixamos passar. 
 
Excerto 29 - Nota de campo da pesquisadora. Fala de uma professora de surdos (30/11/2013) 
 
Há, de fato, que se considerar que pesquisas nas áreas médica e psicológica, 
como já citado anteriormente, têm se debruçado sobre as capacidades visuais dos surdos. A 
habilidade visual periférica é destacada no artigo de Cambra et al. (2010) ao analisarem a 
leitura de material audiovisual, feita por jovens surdos e ouvintes. Ainda a esse respeito, 
Deliberato e Gonçalves (2002) mapearam e discutiram pesquisas na área médica sobre a 
percepção visual dos surdos e relatam que, muitas delas, mesmo que não sejam consideradas 
conclusivas, apontam para um componente periférico mais desenvolvido nos indivíduos 
surdos (principalmente falantes de língua de sinais) do que nos ouvintes. Uma das hipóteses 
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é a de que a parte visual periférica se desenvolve nos surdos porque, diferentemente dos 
ouvintes, que se apoiam na audição periférica, os surdos se apoiam apenas na visão.   
No entanto, o que quero chamar a atenção, neste momento, não é para o fato de 
realmente haver habilidade visual desenvolvida ou não, mas para os efeitos que essas 
representações têm na constituição dos surdos como grupo.  
Em 1912, George Veditz, que foi presidente da Associação Nacional de Surdos 
dos Estados Unidos e um dos primeiros a fazer filmagens dele mesmo utilizando a Língua 
de Sinais Americana, ao descrever a si mesmo e as vivências de seu grupo, definiu os surdos 
como “o povo do olho”. Anos mais tarde, Padden e Humphries (1988, 2005), professores 
surdos da Universidade Gallaudet, interpretaram a definição de Veditz como falta de um 
vocabulário mais apropriado para descrever o que seria, na verdade, a “cultura surda”115. Nas 
palavras dos autores, a cultura de pessoas engajadas em práticas que estão associadas ao ato 
de ver e, portanto, giram em torno do visual.  
A definição de cultura utilizada na primeira publicação de Padden e Humphries 
(de 1988) tinha como foco acomodar em um único conceito crenças, práticas e experiências 
compartilhadas por pessoas surdas e, em especial, sobre o papel central da língua de sinais 
no dia a dia da “comunidade”116 surda. Assim como o termo cultura fora eleito para 
contrapor-se ao uso comum do termo “comunidade”, sempre ligado às práticas ouvintes, 
inclusive de definição do surdo com base na deficiência, e para agrupar essas experiências, o 
termo “comunidade”117 também aparece para cercar aqueles indivíduos que compartilham 
dessas experiências e que utilizam uma mesma língua.  
Mas, percebe-se nos relatos de surdos trazidos na obra de Padden e Humphries 
(1988) para exemplificar aspectos da “cultura surda”, tal como a língua de sinais118, que 
mesmo que os surdos não tivessem clareza sobre quais formas de sinalizar eram mais 
adequadas para um ou outro contexto – o que indicava a variação que havia no uso real da 
língua – parece ter sido justamente a definição das estruturas gramaticas da Língua de Sinais !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
115 O termo “cultura surda” é foco de discussão na literatura.  
116 O termo “comunidade surda”, utilizado por Padden e Humphries (1998, 2005), encontra-se aspeado por ter 
sido problematizado no Capítulo 2 desta tese. 
117  Há certa resistência ao uso do termo comunidade surda, que tem sido foco de críticas pelos que 
compreendem que o termo abarca, em um mesmo conjunto, indivíduos muito diferentes entre si. Os próprios 
autores, Padden e Humphries (1988), mesmo utilizando-o, mostram-se conscientes das diferenças que existem 
entre os indivíduos surdos. Considerando que todas as comunidades são imaginadas, como sublinhou 
Anderson (1983), a resistência ao uso do termo em relação a surdos também precisa ser problematizada.  
118 Na obra, a língua de sinais é considerada um artefato da cultura surda. Tal afirmação pode soar como uma 
redução do termo “cultura”, e isso é uma questão a ser problematizada.  
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Americana 119  que acabou impulsionando e mobilizando os surdos a caminho do 
estabelecimento de outras etiquetas que acomodassem “o sujeito surdo”.  
Padden e Humphries (2005) avaliam a si próprios como agentes de mudança de 
discursos e consciências na medida em que criaram um novo vocabulário para descrever o 
grupo dos surdos. Mesmo que em menor escala, vemos nessas ações movimentos bem 
semelhantes aos que foram responsáveis pela criação dos Estados-Nação e das línguas 
nacionais. Imaginou-se uma unidade em forma de “comunidade”120 e imaginou-se também 
uma unidade delimitada que conformasse “uma língua” e “uma cultura” para essa 
comunidade (MARTIN-JONES et al., 2012).  
Vejo semelhança do que foi exposto com o que apontam Martin-Jones et al. 
(2012) a respeito dos movimentos de revitalização étnica e linguística de minorias 
linguísticas na América do Norte e na Europa, nos anos sessenta, nos quais a língua foi 
tomada como símbolo para mobilização e solidarização dos grupos e, nesses movimentos, 
foram usados os mesmos formatos de discursos nacionalistas delimitadores que serviram 
para criar e excluir as minorias linguísticas.  
No caso dos surdos, a língua de sinais e a visualidade se tornam representações 
simbólicas dessa “comunidade” imaginada. Nos excertos apresentados anteriormente, 
mesmo a visualidade sendo representada em suas múltiplas facetas, ainda assim, ela 
funciona para “unir o grupo”121 dos surdos, pois os diferencia dos ouvintes. Esse mito, ou 
mesmo supervalorização da visualidade, pode funcionar ainda como uma tensão entre 
grupos, sendo a visualidade uma candidata a marca de poder122 do grupo de surdos em 
relação aos ouvintes. Mais adiante, voltarei a essa discussão.  
 
Asserção 2: Nem todos aqueles que têm perda auditiva têm habilidades visuais mais 
desenvolvidas. 
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
119 A definição da gramática da Língua de Sinais Americana se deu a partir do trabalho de Stokoe, em 1960, 
que visava provar que essa língua de sinais era de fato uma língua.  
120 Ver Anderson (1983).!!
121 Considera-se, nesta tese, evidentemente, que não há apenas um único grupo de surdos. 
122 Ao mesmo tempo em que a visualidade pode funcionar, na militância dos surdos, como uma marca de 
poder, ela pode inferiorizar os surdos tremendamente com discursos que os posicionariam como capazes de 
aprender somente por meio das imagens, isto é, a partir do fortalecimento de uma representação de 
inferioridade ao indicar que o surdo não seria capaz de ler palavras e, por isso, precisaria sempre de um 
desenho ou de uma foto.  
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No mundo de hoje, em processo de globalização, a diversidade está revelada (cf. 
CAVALCANTI, 2013; MARTIN-JONES et al, 2012; BLOMMAERT & RAMPTON, 2011, 
entre outros), ao mesmo tempo em que, como explica Cavalcanti (2013), o termo 
diversidade vem sendo cada vez mais banalizado. Isso porque, para a autora, as diferenças 
dentro das diversidades, mesmo mais evidenciadas, ainda passam por processos de 
silenciamento e invisibilização. É interessante notar que o próprio processo de criação de 
uma comunidade, tal como acabei de descrever, envolve ações de apagamento das 
diferenças e de essencialização de determinadas categoriais.  
Como apresentado ao longo da discussão da Asserção 1, na interação com os 
jovens surdos, eles se autorepresentam como “surdos visuais” em contraposição aos 
“ouvintes não visuais”. Essa consciência de grupo – “nós, os surdos” versus “eles, os 
ouvintes” – não deixa de ser uma compreensão unificante e artificial, porque, nesse 
processo, apagam-se quaisquer diferenças existentes entre os próprios surdos ou entre os 
ouvintes. Mas, pensando no nível transformativo, essa autorepresentação não deixa de ser 
estratégica (cf. SPIVAK, 2008), pois, ao definir o surdo como visualmente melhor que os 
ouvintes, buscam destruir a dinâmica que por muito tempo construiu o perfil do próprio 
grupo. No caso, a dinâmica normativa que define os surdos como incapazes e deficientes 
quando comparados aos ouvintes.      
Nesse processo, não é a falta de audição que causa prejuízos, mas a presença 
dela. O motivo pelo qual os surdos seriam visualmente mais ágeis do que os ouvintes (ver 

















Pesquisadora: Por que vocês acham que o surdo é tão rápido para ver? 
Carolina: Porque o surdo tem dois olhos para ver! 
Pesquisadora: Mas o ouvinte também... 
Carolina: Mas o surdo tem audição? Não! Então tem os dois olhos para ver e, por isso, vê tudo! 
Pesquisadora: Todo surdo tem esse visual rápido? 
Ana: Não... 
Carolina: Não! Alguns... 
Pesquisadora: Mas isso depende do quê? 
Fernando: (risos) Não sei! Pergunta para o Google! 
Pesquisadora: Pergunto para internet, não é? (risos) 
Fernando: É pergunta para internet essa pergunta profunda...  
Ana: Acho que porque a Libras é muito movimento... 
 
Excerto 30. Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
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Para esses jovens, essencializar-se estrategicamente, fabricando representações 
fixas, mesmo se tratando de representações insuficientes ou problemáticas (cf. SPIVAK, 
2008, p. 45), pareceu, por algum tempo, ser um recurso válido no processo de definição da 
visualidade do surdo. Entendo que quando pergunto aos jovens se todos os surdos são 
visualmente ágeis e de que depende essa agilidade, acabo desestabilizando a estratégia 
empreendida por eles, a qual é construída com base na dicotomia unificante do surdo visual 
versus ouvinte não visual. Vê-se, portanto, no excerto 30, os jovens me dizendo que nem 
todos os surdos são hábeis visualmente e essa diferença entre os próprios surdos é algo 
difícil de ser explicado. Por isso, Fernando sugere que eu tente encontrar uma resposta no 
Google (linha 9 do excerto 30).  
O uso estratégico da união, seja no nível macro, quando comunidades foram 
imaginadas no processo de criação dos Estados-Nação (MAKONI & PENNYCOOK, 2012; 
MARTIN-JONES et al., 2012; BLOMMAERT & RAMPTON, 2011; BLACKLEDGE, 
2000, entre outros), ou em um nível micro, quando esse processo se dá em grupos 
minoritários, apaga diferenças, tanto linguisticamente como em qualquer outra categoria que 
se busque imaginar. Falar sobre as diferenças pode se tornar complicado, sendo mais fácil 
apagá-las, ou deixar que essa pergunta seja respondida por outros. 
O consenso que havia entre os jovens em relação à visualidade do surdo é 
quebrado quando falamos sobre a habilidade visual dos surdos que são oralizados, tópico 
que põe fim à solidariedade temporária que havia ali se instaurado. Isso acontece porque, ao 
final do excerto 30 (linha 12 – “Acho que porque a Libras é muito movimento...”), Ana 
sugere que há alguma relação entre o desenvolvimento da habilidade visual e a 
movimentação, natural à língua de sinais. Por esse motivo, ela não acredita que surdos 
oralizados possam ser visuais.  
Essa mesma jovem, inclusive, já havia apontado anteriormente que a visualidade 
do surdo poderia estar relacionada às expressões faciais (ver excerto 24). Ao contrário, para 
Carolina, existe sim surdo oralizado com habilidades visuais desenvolvidas, “porque o olho 
continua” (linha 7 do excerto 31) presente. Assim como em outros excertos, é possível 
perceber que, para essa jovem, a visualidade do surdo é um atributo biológico. Assim, se um 




















Pesquisadora: Então vocês acham que está relacionado com a Libras? O visual é mais rápido 
por causa da Libras? 
Ana: O visual rápido por causa Libras... Isso! Acho que sim! 
Pesquisadora: E o surdo que não usa Libras? É visual também? 
Ana: Se o surdo oralizado é visual também? 
Pesquisadora: É... 
Carolina: Lógico! Porque o olho continua! 
Ana: Eu acho que não, porque se ele não conhece Libras então como ele vai ter o visual? 
Primeiro precisa ensinar tudo, aí ele vai aprender a cultura surda... Eu acho que surdo oralizado 
não é igual surdo que usa Libras... 
Pesquisadora: Por quê? 
Ana: Porque ele convive normal com a família falando e aí ele pensa que é surdo igual a gente, 
mas não! É diferente! Tipo, é como se o oralizado fosse ouvinte! Não conhece a cultura do 
surdo, só do ouvinte!  
 
Excerto 31 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
Embora ambas as jovens tenham definido as habilidades visuais do surdo como 
agilidade visual, atenção visual e visão periférica mais desenvolvida, diferentemente de 
Carolina, Ana já vinha sinalizando que, para ela, a habilidade visual do surdo não parecia ser 
algo biologicamente determinado, mas socialmente constituído, quando, por exemplo, 
relacionou a visualidade com o uso e as características de uma língua visual. No excerto 
acima (linhas 8-10 e 12-14 do excerto 31), parece mais claro que para Ana a visualidade do 
surdo é um atributo social relacionado à “cultura do surdo” e à forma de ser surdo. Sendo 
assim, o surdo que age como ouvinte não conhece as formas de ser surdo, nem a cultura 
surda, portanto, não estaria apto a desenvolver habilidades visuais como as daquele que age 
como surdo e se comunica com a língua do surdo. Nesse sentido, a jovem considera que a 
habilidade visual não é extensiva a todos que possuem uma perda de audição. 
Conforme Blackledge (2000), entre outros autores, a associação simbólica entre 
uma língua e um grupo social não é natural e não deveria ser necessária. Trata-se, no 
entanto, de uma supersimplificação dizer que uma língua corresponde a uma identidade 
(seja ela cultural, étnica, nacional, de classe, de gênero, etc.). Mas não se pode apagar o fato 
de que isso acontece no contexto da surdez em que uma língua visual é muitas vezes 
vinculada a uma identidade visual123.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
123 A relação entre uma língua visual e uma identidade visual está presente, por exemplo, no recente relatório 
sobre a Política Linguística de Educação Bilíngue LIBRAS/Língua Portuguesa elaborado por um Grupo de 
Trabalho designado pelas portarias no. 1060/2013 e no. 91/2013 (MEC/SECADI), composto por professores e 
pesquisadores surdos e ouvintes. No entanto, chamo atenção para o fato de que isso também se aplica aos 
ouvintes, por exemplo, com a geração de “nativos digitais” que tem uma relação com a imagem que é bem 
diferente das gerações anteriores e são, por esse motivo, muitas vezes tomados como “nativos visuais”. 
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Resumindo o que foi discutido até aqui, há, portanto, dois caminhos que os 
jovens percorrem ao representarem a visualidade dos surdos: se a habilidade visual é 
entendida como atributo biológico, de alguma forma, todos aqueles que têm uma perda de 
audição, consequentemente, são considerados como possuidores de uma visualidade 
desenvolvida. Já se a habilidade visual é adquirida por meio de práticas sociais que 
conduziriam ao seu desenvolvimento, considera-se que nem todos os que têm uma perda de 
audição participam das atividades sociais elencadas como promotoras dessa habilidade. 
Assim, o desenvolvimento da visualidade não seria extensivo a todos.   
 
Asserção 3: A visualidade é uma vantagem dos surdos. 
 
Como vinha discutindo, há um essencialismo estratégico (SPIVAK, 2010, 2008) 
agindo sobre, e também de dentro, dos grupos minoritarizados, trazido à tona quando a 
visualidade do surdo é constituída pelos jovens como um discurso que os coloca em 
vantagem em relação aos ouvintes, no que se refere ao ato de ver. Uma frase emblemática 
desse discurso foi proferida por Carolina (ver excerto 32). Pela escolha da expressão “olho 








Carolina: Eu acho que o ouvido fica atrapalhando e, por isso, o ouvinte não entende, enquanto o 
surdo tem um só canal: o olho para ver tudo. O surdo não ouve, mas tem o olho vivo. 
 
Excerto 32 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
Até mesmo uma brincadeira foi usada durante meu encontro com os jovens em 
grupo para mostrar a vantagem visual dos surdos quando confrontados com os ouvintes. Se 
a minha intenção era tentar entender se haveria mesmo uma diferença entre surdos e 
ouvintes, depois da brincadeira, que trago no excerto em seguida (excerto 33), para os 
surdos, parece não restar dúvidas de que há.  
Depois de passado algum tempo do início do encontro com os jovens, parei as 
atividades para verificar o funcionamento da câmera que gravava nossa conversa. Como 
nesse momento estava de costas para os alunos, não pude ver sobre o que estavam 
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conversando, apenas ouvia um som ou outro que era emitido junto com a articulação de 
alguma palavra em Libras. Quando me volto para eles novamente, estão rindo e, com uma 
































Pesquisadora: (de costas para os jovens, verificando a câmera) 
Ana (se dirige para Fernando): Que legal! Lembra quando você estava me provocando! [aponta 
para a câmera] Vai ser mostrado no congresso depois! (risos) 
Fernando: O que? (assustado) 
Pesquisadora: (volta para a mesa onde estão os jovens) O que aconteceu? 
Ana: Lembra que ele me provocou me chamando de tubarão? Está lá gravado! (risos) 
Pesquisadora: É... Está registrado! (risos) 
Fernando: Você vai mostrar no congresso? 
Pesquisadora: No congresso?  
Ana: (faz sinal positivo para a pesquisadora confirmar que sim) 
Fernando: É... lá no congresso! 
Pesquisadora: Não... (risos) 
Ana: Poxa vida!  
Fernando: (olha para Ana) Deixa você comigo!  
Pesquisadora: Eu vou mostrar só para a coordenadora! (risos) É brincadeira, hein! 
Fernando: Você viu agora? Que ela fez um movimento com a mão e eu olhei rápido? 
Ana: Você viu? (risos) 
Pesquisadora: Não vi! 
Fernando: Ah! Não viu! (risos) 
Ana: Ela não viu... Por isso que ela falou para você que não vai mostrar no congresso. Antes eu 
tentei falar pra ela: “Fala que vai mostrar sim!”. 
Pesquisadora: Ah! Eu não vi! 
Ana: Ele viu! (apontando para Fernando) 
Pesquisadora: Eu não vi mesmo! 
Carolina: Eu vi.  
Pesquisadora: Esse é um exemplo de que eu, ouvinte... 
Ana, Carolina e Fernando: Isso! (risos) 
 
Excerto 33 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (22/08/2013) 
 
A brincadeira que Ana fez com o colega Fernando (linhas 2-19 do excerto 33) 
serviu para os jovens provarem que o ouvinte não tem a mesma habilidade visual que os 
surdos, de modo que todos eles viram o sinal que Ana fez muito rapidamente (figura 67) e, 
apenas eu, ouvinte, não o percebi. Assim, a situação ocorrida no momento da entrevista 
ilustrou o ponto que os jovens surdos vinham defendendo: a visualidade do surdo como uma 




Figura 67 - Print da filmagem do grupo focal. Ana (centro da imagem) fazendo sinal escondido (22/08/2013) 
 
 
Enquanto a visualidade do surdo estava sendo definida com base na 
contraposição à habilidade visual do ouvinte, julgou-se que essa seria uma vantagem visual 
dos surdos – que teriam capacidade visual periférica ou agilidade visual maior. No entanto, 
assim como nem todos os que têm perda auditiva têm habilidade visual, os jovens surdos 
revelam que, para eles, nem todos que têm habilidade visual fazem uso de tal habilidade de 
forma considerada vantajosa.  
Mostro para os jovens um trecho de entrevista retirado de um artigo no qual um 
professor surdo fala sobre a internet (ver pergunta 7 no quadro 25). De acordo com esse 













Pesquisadora: Então, vocês concordam [com o que diz o professor] ou não? 
Fernando: Concordo, porque lá em casa, na internet, tem muito texto, quase não tem imagem.  
Carolina: Mas, o Google tem um monte de imagens. 
Ana: Eu acho que eu não concordo porque é importante ter a leitura, para nós aprendermos as 
coisas, as palavras do português e também junto ter a imagem, caso o surdo queira ou não utilizá-
la. Eu gosto de usar os dois, texto e imagem. Eu não sou contra isso. Se eu quiser ver imagem, eu 
pego um filme e legenda. Se eu quero ler, eu leio um texto. 
 
Excerto 34 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (29/08/2013) 
 
No excerto acima, é possível observar que não há consenso entre os jovens sobre 
a quantidade de recursos visuais presentes na internet, mas é interessante notar que Ana 
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sinaliza que não só o recurso visual é importante para ela, mas também o texto (“Eu gosto de 
usar os dois, texto e imagem” – linha 6 do excerto 34). O fato de Ana levantar o texto como 
uma ferramenta para aquisição de conhecimento quando, nas linhas 4-5, coloca a “leitura” e 
as “palavras do português” como importantes para o aprendizado (assim como 
anteriormente os jovens se posicionaram em relação à imagem), abriu espaço para que 
Fernando e Carolina também situassem suas preferências no uso do texto junto com a 













































Pesquisadora: Vejam aqui... o professor está dizendo que o jeito como o surdo vai adquirir 
informações é utilizando, em sua maioria, o visual. Ele está explicando que a internet tem muito 
texto e precisa de mais material visual... Vocês concordam? 
Ana: As pessoas são diferentes... Eu acho que eu concordo com ele porque eu tenho que 
respeitar o jeito dele, de querer o visual. Parece que ele não gosta de texto, eu acho... 
Pesquisadora: Para vocês o visual também é melhor? 
Fernando: Para mim os dois, o texto e a imagem.  
Pesquisadora: Por quê? 
Fernando: Porque se for ler, preciso aprender português, mas mostrando a imagem também. É 
o meu jeito, os dois juntos.  
Ana: No meu caso... Eu acostumei com a minha mãe sempre falando: “Se você não conhece 
uma palavra, procura no dicionário!”. Aí eu sempre vou e procuro. Às vezes eu entendo, mas se 
eu não estou entendendo eu pergunto para minha mãe e ela me explica. Agora, se tem um texto 
na internet com alguma palavra que eu não conheço, eu tento procurar e se tem imagem, tudo 
bem, se não tem, eu pergunto para alguma pessoa. Mas, eu acho que para o surdo é importante 
ter o visual, a imagem, mas também é preciso ter o texto. Se o surdo for muito viciado em 
imagens, ele nunca vai conseguir aprender o texto... Por exemplo, quando uma pessoa escreve e 
o surdo olha e não conhece nada, porque ficou viciado na imagem. 
Pesquisadora: Tem surdo viciado em imagem? 
Carolina: Tem! 
Ana: Sim! Eu já percebi! 
Carolina: Na escola, no shopping, qualquer lugar que eu vou e encontro surdos, um deles faz 
um sinal que eu não conheço e eu pergunto: “O que é? Qual o nome?”. O surdo me responde 
que não sabe o nome, só repete o sinal, porque o surdo é sempre visual. Ele vai dando sinal para 
as coisas, mas, às vezes, não sabe o nome das coisas. O surdo só me responde que não sabe ou 
que esqueceu, porque está acostumado com o visual e não com o nome das coisas. Já eu estou 
acostumada a ver o nome e ver o sinal. Por isso que o surdo é visual porque fica dando sinal 
para as coisas e não sabe a palavra. Às vezes isso acontece.  
Pesquisadora: Vocês dois também conhecem surdo viciado em imagem? 
Ana: Sim. Quando eu era mais nova, eu acostumei a ler por causa da fonoaudióloga e do treino 
de oralidade. Eu precisava ler o livro para aprender a oralidade, para acostumar a falar. Mas, 
hoje não tem lei que exige a oralidade. Os surdos estão livres para escolher a oralidade, ou o 
bilinguismo ou a libras. Eu estou percebendo que a maioria dos surdos escolheu Libras. Tudo 
bem! Quando o surdo escolhe Libras, ele não tem vontade de ler, porque não fala. Só prefere 
Libras e aí fica muito acostumado com as imagens. Se ele fosse oralizado iria usar os dois, ia 
preferir a imagem e a leitura do texto.  
Carolina: Concordo.  
Fernando: Por exemplo, você pergunta para um surdo: “Qual filme você gosta?” Ele vai 
responder que não sabe o nome. Se eu for junto com ele ao shopping, ele vai apontar para o 













Carolina: Outro dia eu fui ao shopping com um grupo de surdos e eu perguntei para uma garota 
surda: “Qual filme você quer ver?”. Ela me respondeu que não sabia e ainda disse: “Espera que 
eu vou pegar o papel!”. Ela abriu o folheto e apontou: “É esse!”. Então eu falei qual era o nome. 
Quando a gente quer ir ver um filme, eu pergunto qual e eles sempre apontam a imagem e não 
sabem o nome. O surdo tá acostumado com a imagem.  
Ana: Também, por exemplo, o contrário: “Vamos assistir o filme ‘Se beber, não case’?” E o 
surdo acha estranho e diz que não conhece. Daí eu pego o folheto e mostro: “Ah! Conheço sim! 
Já tiveram as partes 1 e 2, agora é a parte 3!” Então eu confirmo que é isso mesmo. Por isso... o 
surdo prefere imagem, mais o visual.  
 
Excerto 35 - Trecho transcrito de gravação do grupo focal (29/08/2013) 
 
Ao relatarem suas preferências entre o texto e a imagem, os jovens acabaram 
mostrando, ainda no excerto 35 (linhas 16-50), a desvantagem da visualidade dos surdos. 
Isto é, de um determinado tipo de surdo: o “viciado em imagens”.  
Para os jovens, esses outros surdos são vistos, assim como eles próprios veem, 
como surdos visuais. No entanto, a escolha do termo “viciado” parece marcar 
discursivamente esses outros surdos em posição inferior, como aqueles que foram “tornados 
piores” por aquilo que os classificam como “viciados”: o uso excessivo/dependência das 
imagens. É ainda interessante notar que, ao falar sobre esses surdos, em nenhum momento, 
os jovens participantes da pesquisa se colocam como semelhantes a eles, os “viciados em 
imagens”, pois fizeram uso, a todo o tempo, do pronome na terceira pessoa do 
singular/plural124: “[...] quando a gente quer ir ver um filme, eu pergunto qual e eles sempre 
apontam a imagem [...]” (linhas 45-46 do excerto 35), “Ele vai dando sinal para as coisas 
[...]” (linhas 24-25 do excerto 35), “Se eu for junto com ele ao shopping, ele vai apontar para 
o cartaz do filme” (linhas 39-40 do excerto 35). São práticas discursivas sutis, mas que 
marcam uma dominação simbólica (BLACKLEDGE, 2000, retomando BOURDIEU, 1991) 
dentro do próprio grupo de surdos.  
No excerto, os jovens participantes da pesquisa mencionam que o que os 
diferencia dos “viciados em imagens” é justamente o fato desses outros surdos serem 
dependentes do recurso imagético, pois, por não terem passado por processo de oralização, 
por falta de contato com a leitura ou ainda por terem optado somente pelo uso da Libras 
(linhas 30-36 do excerto 35), não são capazes, por exemplo, de nomear objetos por meio da 
datilologia (soletração de uma palavra de acordo com a forma escrita dessa palavra na língua 
portuguesa utilizando o alfabeto manual em Libras), mas apenas de sinalizá-los. Ou ainda !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
124 Em Libras, o pronome na terceira pessoa aparece, por exemplo, quando o sujeito que sinaliza aponta um 
lugar no espaço, convencionado para designar uma pessoa que não está na conversa. 
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porque, para comunicarem um desejo ou uma preferência, precisam mostrar uma imagem 
em um cartaz ou folheto (linhas 38-46 do excerto 35).  
Ao compreender o contexto da surdez como multilíngue e multimodal, vejo no 
excerto 35 os jovens surdos revelando novamente como em seus cotidianos estão engajados 
em práticas nas quais lidam com uma malha de recursos semióticos (língua de sinais, 
português oral e escrito, datilologia, e imagens de diferentes tipos) e com padrões de 
língua(gem) organizados em diferentes camadas ou escalas (cf. BLOMMAERT, 2010, p. 
13).  
Para Blommaert (2010), cada espaço que ele considera horizontal (uma 
vizinhança, uma região, um país) é, ao mesmo tempo, um espaço vertical no qual estão 
presentes distinções sociais, políticas e culturais. Essas distinções, ou ordens de 
indexicalidade, ordenam os diferentes espaços na medida em que organizam em complexos 
normativos estratificados o que seriam os usos de recursos semióticos aceitáveis, bons ou 
desejáveis, bem como de quais seriam os desviantes para um determinado espaço. Assim, ao 
ir ao shopping com outros colegas surdos, os jovens, embora lidando com essa variedade de 
recursos, não reconhecem o recurso da imagem do panfleto ou do cartaz do filme com o 
mesmo valor indexical que atribuem à datilologia, por exemplo (reler linhas 38-50 do 
excerto 35). Isso porque, muito provavelmente, para esses jovens o espaço do shopping 
(tomado como um espaço histórico, no sentido atribuído ao termo por Blommaert, 2012, p. 
39) impõe suas regras, condições e restrições relacionadas às expectativas normativas em 
relação ao que seria considerado um adequado modo de agir semioticamente naquele espaço 
e que, para os jovens, parece não envolver o uso do panfleto ou do cartaz, não da forma 
como fizeram seus colegas.  
Vê-se, portanto, que o valor indexical da imagem para os jovens surdos se 
modifica de acordo com o espaço e dentro de um mesmo espaço, pois, para eles, a imagem é 
um recurso válido na escola ou na internet125 (quando vem acompanhada ou não do texto 
escrito), mas no shopping ela passa a ser um recurso de menor valor a depender de quem a 
está utilizando.  
Quanto à modificação do valor indexical da imagem em um mesmo espaço, 
como explica Blommaert (2010, p 14), é importante considerar que o acesso e a mobilidade !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
125  Vale considerar que esses são espaços que os jovens já vinham atribuindo atividades relacionadas com o 
uso da imagem, revelando suas expectativas normativas, em termos de reconhecimento do que é esperado, em 
relação a esses espaços (cf. BLOMMAERT, 2012). 
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nos processos escalares em ação nas interações realizadas com variados recursos semióticos 
é desigual, e varia muito ainda que em uma mesma circunstância126. Na situação de ida ao 
shopping, aqui analisada, isso significa que, a depender de quem é o indivíduo/grupo que 
utiliza o recurso imagético para produção de significados, o valor atribuído a esse recurso 
será diferente: o surdo que pega o panfleto para se apoiar na imagem, na fala de Carolina 
(linha 44 do excerto 35), é desqualificado por sua ação, sendo considerado como “viciado” 
na imagem. No entanto, quando Ana (linha 48 do excerto 35) age da mesma maneira, pega 
um panfleto e se apoia na imagem para que seu interlocutor a compreenda, não é sua ação 
que é qualificada como dependente da imagem, mas a do outro surdo que não consegue 
compreender os significados que ela produz por meio da língua de sinais.  
Em resumo, os surdos “viciados” em imagens acabam sendo inferiorizados por 
utilizarem um recurso semiótico (imagético) que é uma demanda dos surdos, mas que, ao 
mesmo tempo, a depender do espaço e dos processos escalares em ação, acaba adquirindo 
valores indexicais bastante diferentes (cf. BLOMMAERT, 2010, p. 45). 
É importante também salientar, conforme explica Blommaert (2010, p. 14), que 
esses diferentes padrões de conduta semiótica acabam localizando os sujeitos em 
determinadas categorias indexicais, o que estaria diretamente relacionado a questões de 
identidade e, no caso dos jovens surdos aqui analisados, atrelado diretamente à 
representação da visualidade surda.  
Para Blackledge (2000, p. 28)127, um recurso linguístico e, acrescentaria eu, 
semiótico, que é tomado como padrão – ou como diria Blommaert (2010), com maior valor 
indexical em um determinado espaço – frequentemente vem acompanhado por noções, 
muitas vezes não conscientemente reconhecidas, como: melhor moral, estética ou valor 
intelectual do que outros recursos. A consequência dessa visão, conforme expõe o autor, é 
que os usuários dos recursos de maior prestígio também são tomados como tendo moral 
superior e maior valor intelectual do que os que lançam mão apenas de outros recursos. 
Tomando essa relação exposta por Blackledge (2000) e estendendo-a, não somente à língua 
de sinais, mas aos mais variados recursos comunicativos com os quais os jovens surdos !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
126 Sem desconsiderar o espaço do shopping em sua horizontalidade, mas focalizando-o sobretudo como um 
espaço vertical composto por diferentes escalas, essa mobilidade do recurso imagético e dos indivíduos pelas 
escalas se dá pela policentricidade inerente a qualquer espaço, isto é, pela variedade de “centros” de autoridade 
com os quais os jovens surdos se afiliam e que acabam servindo como referência para o modo como estão 
agindo. 
127 O foco da pesquisa de Blackledge não é a pessoa surda, mas práticas discursivas inglesas incluindo práticas 
monolíngues em contextos educacionais bilíngues e debates ideológicos sobre língua(gem) em mídias locais e 
publicações acadêmicas.  
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estão envolvidos, é significativo destacar que os participantes da pesquisa, ao serem capazes 
de se utilizar da escrita ou da datilologia, mesmo que isso se dê de maneira conjunta com a 
imagem, sentem-se em posição diferenciada dos surdos que são visuais como eles, mas que 
não utilizam esses recursos.  
Esses jovens surdos se marcam como visualmente habilidosos nas situações em 
que se comparam com os ouvintes ou em circunstâncias em que a utilização da imagem está 
atrelada ao texto, e não somente ao uso da imagem isolada. Quando esses jovens se 
distanciam de um outro tipo de surdo, o “visualmente viciado”, uma vez que as ideologias 
linguísticas dão espaço para que se projetem imagens do eu/outro ou do nós/eles, há 
também, por trás dessa ação, um poder simbólico que destina o usuário de determinado 
recurso linguístico a ter menor valor intelectual e moral, isto é, como marca de inferioridade 
(BLACKLEDGE, 2000).  
Essa representação negativa do uso excessivo da imagem pode estar na base de 
uma discriminação linguística/semiótica que pode, inclusive, passar despercebida quando 
for preciso (cf. BLACKLEDGE, 2000). Ao mesmo tempo, tal discriminação pode ser 
visibilizada quando se quer, por exemplo, degradar o outro. Trata-se de um jogo de 
dominação simbólica que parece esquecer-se de reconhecer a natureza arbitrária do que é 
legitimado e do que não o é. E o fato de os jovens participantes da pesquisa virem do mesmo 
grupo desses outros surdos, isto é, também são surdos visuais e que se comunicam com a 
língua de sinais, não significa a adoção de um olhar mais compassivo.  
Assim como alerta Blackledge (2000, p. 31), esse tipo de dominação acontece 
em diferentes espaços, mas se trata de algo que está em constante mudança, a todo tempo 
sendo feita e refeita, além de ser caracterizada por contradição e ambiguidade e, por isso 
mesmo, pode ser geradora de consciências e identidades em oposição nos grupos 
minoritários.  
Os grupos minoritários nem sempre aceitam o poder simbólico exercido pelo 
grupo dominante e resistem simbolicamente a este poder pela adoção de práticas linguísticas 
que caminham em direções diferentes das práticas adotadas pelo grupo dominante 
(BLACKLEDGE, 2000, p. 29), como é o caso da língua de sinais para as pessoas surdas que 
durante muitos anos passaram pela imposição de uma língua oral, no caso, a língua 
portuguesa.  
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Assim como no passado a imposição de uma língua oral vinha acompanhada por 
uma carga simbólica que criava uma identidade para o surdo a qual era pautada na 
deficiência, não se pode esquecer que a língua de sinais também carrega sua carga 
simbólica, especialmente no que se refere ao aspecto visual, criando identidades e 
descontinuidades que, como aponta Blackledge (2000), podem, ao mesmo tempo, unir e 
dividir, podem se tornar um campo de batalha, objeto de opressão ou meio de discriminação. 
A depender do modo como a visualidade do surdo for/continuar sendo tomada nas políticas 
linguísticas, ou nas práticas escolares, a julgar pelo que os jovens apresentaram nos excertos, 
pode-se imaginar que os surdos que se apoiem, sobremaneira, na habilidade visual possam 
vir a ser discriminados pela mesma habilidade que contribui para uma redefinição dos 
surdos, distanciando-os da deficiência e aproximando-os da diferença.  
 
5.3 Algumas considerações 
 
Tudo o que foi discutido até agora coloca questões interessantes sobre como são 
vistos ou ainda sobre como é que se aprende a olhar para os recursos semióticos e, no caso 
dos jovens surdos, sobre como a visualidade surda é representada também com base nas 
interações que se caracterizam por uma malha de recursos semióticos (cf. BLOMMAERT, 
2010).  
Nesse processo, considerar que as línguas são inventadas e são socialmente 
construídas, assim como as identidades (cf. MARTIN-JONES et al., 2012, p. 10), levou-me 
a ponderar que falantes de determinada língua, ao menos em algum momento, lançarão mão 
de crenças sobre a importância dessa língua para o seu senso de identidade e, portanto, pode 
ser que daí decorram as leituras que são feitas da identidade visual do surdo por fazerem 
parte de um grupo que está em defesa de uma língua que é visual.  
No entanto, considero que, para entender o que conta como língua, ou, ainda, o 
que conta como recurso semiótico e linguístico válido, é preciso considerar o que é 
ratificado e reconhecido nos diferentes espaços e situações (cf. CAVALCANTI, 2013, p. 
217, com base em BLOMMAERT, 2010).  Por isso, ao longo do capítulo, me perguntei 
sobre qual seria o lugar do recurso imagético nas representações dos jovens sobre a 
visualidade surda. 
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O fato de as imagens serem essencialmente visuais, independente do seu tipo ou 
de sua função (aquisição de novos conhecimentos, compreensão de conteúdos, 
estratégia/apoio para o ensino-aprendizagem), é um aspecto levantado pelos jovens surdos e 
que, guardadas as devidas proporções, parece ser importante.  
Guardo as devidas proporções por acreditar que a predileção, ou não, pelas 
imagens é algo que, conforme Blommaert (2010), estará sempre marcado estrategicamente 













Foi interessante notar que os jovens não queriam grandes modificações na escola do futuro. Eles 
marcaram a necessidade de contratação de professores surdos e até de ouvintes, mas que 
tivessem domínio total da língua de sinais. No que se refere às atividades, não julgaram 
importante que elas fossem repensadas e nem sequer tocaram na questão da utilização de 
imagens na sala de aula. Tive a impressão de que eles não queriam se marcar como tão diferentes 
dos ouvintes e, por isso, não queriam uma escola muito diferente da que já tem. Só queriam que a 
língua de sinais estivesse efetivamente inserida nela. 
 
Excerto 36 - Trecho de diário da pesquisadora (30/08/2013)128 
 
No caso dos jovens participantes desta pesquisa, as imagens são 
estrategicamente alçadas quando há um desejo ou necessidade de compreensão de algum 
conteúdo, ainda que em alguns momentos não as consigam compreender. Já, ao construírem 
suas representações sobre a visualidade surda, o apoio nas imagens acaba funcionando como 
marca de poder ou de inferioridade.  
Ainda em relação à visualidade, três caraterísticas foram elencadas: a atenção 
visual, a visão periférica e a agilidade visual. Não houve consenso entre os participantes se 
essas características são biologicamente determinadas pela perda de audição ou se são 
socialmente constituídas pela imersão do surdo na língua de sinais e na “cultura surda”. As 
habilidades visuais, a depender da situação ou dos envolvidos, foram (também 
estrategicamente) representadas como vantagem ou desvantagem.  
No diagrama que segue (figura 68), apresento, portanto, uma tentativa de 
recapitular as representações dos jovens surdos sobre a visualidade.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
128 No trecho do diário que destaco, os jovens entrevistados parecem não querer se marcar como tão diferentes 
dos ouvintes e, por isso, não solicitam modificações nas atividades ou na forma como a escola está organizada. 
O projeto de escola pensado por eles pode parecer, para alguns, um pouco romântico, pois o que querem é uma 
escola para surdos e ouvintes com predominância da língua minoritária.  
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As falas e os relatos trazidos pelos participantes permitiram, ainda, compreender 
algumas das maneiras como as língua(gens) são localmente usadas e entendidas e os efeitos 
de regimes metadiscursivos particulares sobre o funcionamento dessas língua(gens) nas 
situações de interação (cf. MAKONI & PENNYCOOK, 2012, p. 450). Nesse sentido, as 
imagens foram percebidas como um recurso semiótico com diferentes valores indexicais, 
altamente valorizadas quando se trata de um signo inscrito na língua – como é o caso dos 
classificadores na língua de sinais – e com variação de valor, quando signo externo: 
conforme Blommaert (2012, p. 36) explica, nas interações sociais estão em ação, se 
movimentando e se posicionando corpos históricos reais e semioticamente habilitados para 
serem reconhecidos de determinadas formas (e não de outras). Assim, a ação comunicativa 
com classificadores, incorporando o signo imagético, foi valorizada, enquanto a ação no 
shopping, que lidava com o signo imagético de maneira externa (no panfleto ou no cartaz), 
recebeu valores indexicais bem diferentes. A variação de valor também mostrou-se estar 

















Portanto, a visualidade surda, mostrou-se como um conceito em processo de 
construção. A análise feita neste capítulo mostra que as imagens tomam, sim, parte nesse 
processo, mas de forma bem mais complexa do que a maneira como a relação entre 





























Neste trabalho, busquei problematizar o aspecto visual que envolve o contexto da 
surdez, compreendido na tese como um contexto sóciohistoricamente complexo 
(CAVALCANTI, 1999, 2011) e multilíngue multimodal (MARTIN-JONES, et al., 2012; 
BLOMMAERT, 2010). Isso se deu, especificamente, de duas maneiras: (i) tentando 
compreender como os jovens surdos que participaram da pesquisa leram as imagens em 
movimento de um trecho de filme e (ii) buscando na fala desses jovens surdos, indícios de 
como eles se relacionam com as imagens e quais seriam suas representações sobre a 
visualidade surda.  
A motivação para realização desta pesquisa se deu pelas inúmeras vezes em que me 
deparei com o dizer “O surdo é muito visual!” e, consequentemente, com diversas 
interpretações dadas a ele. Como pude observar na busca por materiais teóricos, faltam 
ainda mais trabalhos que se debrucem sobre o tema, sobretudo no que se refere a um dos 
desdobramentos relacionados ao ato de compreender o surdo como um sujeito visual: a 
demanda por estratégias visuais para o ensino de surdos.  
É nessa lacuna que se inseriu este trabalho, pois, no contexto escolar, a requisição 
por estratégias visuais para alunos cujas experiências são essencialmente visuais passou, 
muito frequentemente, a ser interpretada como utilização de imagens. Talvez essa 
interpretação não seria (em parte)129 problemática caso os professores e outros profissionais 
que trabalham com alunos surdos fossem preparados em suas formações inicial e/ou 
continuada para lançar mão de diferentes recursos, dentre eles o imagético, na realização de 
suas atividades. No entanto, o que se observou, inclusive por meio das falas de professores 
analisadas junto aos registros dos jovens surdos, é que não há tal preparo e que, portanto, 
diversas crenças sobre o funcionamento das imagens, sobre a relação dos surdos com as 
imagens e, consequentemente, sobre a visualidade surda acabam gerindo a utilização desse 
recurso na sala de aula.   
Por meio da apresentação do trecho de filme mudo de Charlie Chaplin, procurei 
entender como se deu o processo de leitura de imagens dos jovens surdos focalizando: a) 
quais elementos da imagem fílmica e significados veiculados por meio dessa imagem foram !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
129  Digo em parte porque há um problema também na forma como a visualidade surda acaba sendo 
compreendida a partir do estabelecimento de uma relação muito essencializada entre os surdos e as imagens, 
como se a experiência visual do surdo se resumisse à utilização de um desenho ou de uma fotografia.  
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trazidos para uma produção em quadrinhos e uma produção escrita, elaboradas por cada um 
dos jovens participantes (correspondente à pergunta O que os jovens apresentaram da 
sequência de filme em suas produções?) e b) de que maneira eles trouxeram esses elementos 
para as suas produções (Como os jovens apresentaram a sequência de filme em suas 
produções?). Vale mencionar aqui que o desenho inicial desta pesquisa incluía apenas 
jovens surdos na faixa etária do Ensino Médio e falantes de Língua Brasileira de Sinais. No 
entanto, a possibilidade de inserção de alguns jovens ouvintes se mostrou proveitosa, pois 
permitiu uma análise comparativa da leitura de imagens realizada pelos jovens surdos e 
pelos ouvintes, apontando para aspectos da imagem fílmica que só foram salientados nas 
produções em quadrinhos e escrita por alguns dos surdos.  
Esse processo de análise incluiu uma pré-análise minuciosa do material fílmico 
escolhido na tentativa de não deixar passar despercebido nenhum aspecto da imagem que 
pudesse ser (re)apresentado pelos jovens em suas produções. Essa pré-análise permitiu a 
identificação de um conjunto de elementos sígnicos (tais como, o tipo de montagem 
utilizada, o enquadramento, o plano, as ações, movimentação e vetores de olhar dos 
personagens, elementos da cena e do cenário) e significados veiculados no filme. Com esses 
elementos em mãos, foi necessário realizar uma leitura bastante cuidadosa das imagens em 
quadrinhos que foram produzidas, um processo bem diferente da análise de produções 
textuais, com as quais esta pesquisadora estava familiarizada.  
Além de compreender como funcionava a leitura de imagens para os jovens surdos, 
também interessou-me entender quais relações que esses jovens estabeleciam com as 
imagens e como representavam a visualidade atribuída aos surdos, uma vez que, para refletir 
sobre o que estava por trás de “O surdo é muito visual!” já não parecia suficiente apenas 
buscar a maneira como os surdos liam imagens, isto é, verificar se havia mesmo alguma 
particularidade nesse processo de leitura e, a partir disso, discutir o uso que é feito das 
imagens nas escolas.  
Para esse segundo propósito da pesquisa, julgo ter sido adequada a escolha 
metodológica de realização de entrevistas em grupo com os jovens surdos, pois, durante as 
conversas, a resposta de um participante instigava, complementava ou, até mesmo, 
provocava recordações nos outros, contribuindo para que, de muitos dos relatos, fosse 
possível depreender algumas relações dos surdos com as imagens. Ressalto que, à medida 
que iam interagindo, os jovens também foram construindo suas reflexões sobre a visualidade 
surda. 
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Os relatos dos surdos ainda contribuíram de maneira importante para esta pesquisa, 
uma vez que possibilitaram vislumbrar indícios de como ocorreram, em diferentes situações, 
os processos de comunicação e produção de significados por esses jovens. Ou seja, 
processos envolvidos por uma malha de diferentes recursos semióticos. Ressalto que há a 
necessidade de mais pesquisas que focalizem a questão, sobretudo na área de estudos da 
linguagem, por concordar que, como sustenta Moita Lopes (2013a, p. 104), em tempos de 
globalização, as sociedades nas quais vivemos estão em constante fluxo e mudança e as 
pessoas, textos e línguas estão também em movimento – pedindo, portanto, que novos 
olhares sejam lançados sobre os processos comunicativos e de produção de significados. 
No que se refere à fundamentação teórica, apresentou-se nesta tese, autores 
(CAMPELLO, 2008; REILY, 2003;  SKLIAR, 1999, entre outros) que se debruçaram sobre 
o contexto da surdez em seus trabalhos e, em especial, que tocaram no tema da experiência 
visual surda ou na utilização de estratégias visuais para os surdos. Em conjunto com esses 
trabalhos, as reflexões teóricas sobre as novas práticas de letramento multimodais e as 
requisições de mudanças que essas fazem às concepções de ensino tradicionais contribuíram 
para que esta pesquisadora, em função de um olhar para o processo de comunicação e 
produção de significados como multimodal, compreendesse a imprescindibilidade de 
reflexão/modificação no contexto de ensino de surdos, justificada não apenas pela situação 
educacional negligenciada desses alunos, mas por vislumbrar implicações diretas dessa nova 
forma de encarar as práticas de letramento sobre o (re)pensar a educação de surdos, mais 
especificamente, no que se refere ao aspecto visual desse processo.    
Para analisar os registros que foram gerados, busquei interlocução com autores 
filiados a uma perspectiva sociossemiótica (KRESS & VAN LEEUWEN, 1996; KRESS, 
2010), alguns estudiosos da imagem e do cinema (AUMONT, 1993; SANTAELLA & 
NÖTH, 1998; MARTIN, 2011 [1985]) e também autores vinculados à Sociolinguística 
(BLOMMAERT, 2010; MAKONI & PENNYCOOK, 2012; MARTIN-JONES et al., 2012), 
cujas reflexões abrigam uma compreensão ampliada da comunicação e da produção de 
significados no mundo de hoje.  
Ao analisar e comparar a leitura das imagens em movimento do filme, por meio das 
produções em quadrinhos e dos textos escritos pelos jovens surdos e pelos ouvintes, tendo 
como base para isso a identificação prévia dos elementos sígnicos/significados da sequência 
de filme, foi possível observar alguns pontos de proximidade entre as produções de ouvintes 
e surdos. Já em outros, a maneira como alguns dos jovens buscaram revelar a esta 
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pesquisadora como leram o material visual diferiu radicalmente. No quadro abaixo, 
apresento uma síntese das aproximações e diferenças observadas nas produções dos dois 
grupos de jovens.  
 
Quadro 27 - Análise das produções em quadrinhos e escrita: aproximações e diferenças entre os 
jovens surdos e ouvintes!
Aproximações   
 
a. Todos os participantes apresentaram as cenas final e inicial da sequência de filme em 
suas produções; 
b. Tanto jovens surdos como jovens ouvintes omitiram alguma cena do filme ao 
reapresentá-las em suas produções;  
c. Tanto jovens surdos como os ouvintes utilizaram com mais frequência uma ou duas 
vinhetas para apresentar uma única cena do filme; 
d. Os jovens não indicaram as mudanças de distância da câmera (por exemplo, 
modificando o tamanho do desenho do personagem ou subtraindo parte de seu corpo 
no desenho) em seus quadrinhos; 
e. Em todas as produções em quadrinhos, os jovens indicaram a repetição de cenários 
da sequência de filme; 
f. Os dois grupos de jovens utilizaram desenhos de palito ou desenhos de boneco para 
representar os personagens;  
g. Os jovens buscaram caracterizar os desenhos dos diferentes personagens trazendo 
para suas produções pictográficas elementos da vestimenta ou objetos utilizados 
pelos personagens no filme e 
h. Tanto os jovens surdos como os ouvintes variaram, dentro da mesma produção, a 
forma como apresentavam a orientação das ações e dos elementos do filme em suas 
vinhetas (ora seguiam a mesma orientação do filme, ora não).   
Diferenças    
 
a. Apenas jovens surdos apresentaram todas as cenas do filme em suas vinhetas;   
b. Foram os jovens surdos que utilizaram maior quantidade de vinhetas para apresentar uma 
única cena; 
c. Somente os jovens ouvintes apresentaram desenhos que pouco se aproximavam do 
cenário utilizado no filme (urbanização do cenário); 
d. Somente alguns jovens surdos apresentaram inversão e/ou quebra na apresentação das 
cenas do filme e 
e. Somente alguns jovens surdos levaram para suas produções em quadrinhos e/ou escrita 
uma ênfase nas ações/movimentações/expressões dos personagens do filme.  !!
Olhando para os itens que descrevem as divergências no quadro 27, mais 
especificamente para as letras a, b e c, o que se vê, na verdade, é que os jovens surdos 
acabaram trazendo mais detalhes do material fílmico para suas produções do que seus 
colegas ouvintes, seja porque buscaram apresentar todas as cenas do filme, ou detalhá-las a 
ponto de utilizar uma quantidade maior de vinhetas na apresentação de cada cena, ou ainda 
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porque buscaram maior aproximação entre as características de suas produções pictográficas 
e a imagem de filme que fora observada.  
 A este respeito, já no capítulo de análise (Capítulo 4), sinalizei que o tipo de 
atividade de leitura de imagem utilizada nesta pesquisa, além das próprias habilidades de 
leitura, envolveria também a memória ou os modos de apreensão. Uma questão importante, 
portanto, e que não foi contemplada nesta pesquisa, diz respeito à memória da imagem. 
Trabalhos futuros poderiam focalizar o funcionamento dessa memória ou dos modos de 
apreensão da imagem nos surdos falantes de língua de sinais.  
No entanto, gostaria de focalizar aqui, sobretudo, o ponto que realmente singularizou 
a produção de alguns dos jovens surdos130: o fato de eles terem levado para as suas 
produções uma ênfase nas ações, na movimentação ou nas expressões dos personagens do 
filme. Chamo a atenção para esse ponto por se relacionar diretamente com um 
questionamento desta pesquisadora a respeito do papel da língua de sinais na leitura dos 
jovens surdos. Voltando ao Capítulo 3, indaguei, naquele momento, ao apresentar um 
exemplo discutido por Aumont (1993), sobre como seria o olhar informado de uma pessoa 
surda e se esse seria informado pela língua visual com a qual ela se comunica. No exemplo, 
o autor focaliza as diferenças dos olhares informados de um geólogo e de um agricultor para 
uma mesma paisagem, uma vez que cada um, à sua maneira, se deteria e focalizaria aspectos 
diferentes dessa mesma imagem.  
Quando as quatro jovens surdas, cujas produções analisei no Capítulo 4 (Adriana, 
Carolina, Vanessa e Isabela), enfatizam aspectos da movimentação dos personagens, das 
ações que executam ou ainda de suas expressões e do clima da cena, inclusive acrescentando 
elementos de outras linguagens (números, letras, onomatopeias) para marcar isso em suas 
produções, elas fornecem mapas, conforme sugeriu Kress (2010), de como se deram seus 
processos de leitura, isto é, indicando que elementos da imagem se mostraram de maior 
interesse para essas jovens, elementos com os quais elas se engajaram, reapresentando-os 
com algum destaque em suas produções.  
Compreendeu-se, nesta pesquisa, que a língua de sinais pode ter atuado, tal como 
uma lente (no sentido de KRESS, 2010, p. 40), na maneira como alguns jovens surdos 
estabeleceram suas leituras do filme e as apresentaram em suas produções pictográficas e 
textuais, uma vez que essa língua é constituída visualmente por meio de movimentos e !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
130 Sem desatentar para a possibilidade dos padrões escolares já terem, de alguma forma, enquadrado as 
produções dos jovens, homogeneizando-as em alguns aspectos (cf. KRESS, 2015).  
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expressões manuais e do corpo. Vale relembrar, como bem colocou Vergé (2002, p. 96), já 
citado no Capítulo 4, uma língua na qual “o olhar, as mãos, os movimentos corporais, as 
expressões faciais formam um todo e é esse todo multilinear que veicula o sentido”, sendo, 
portanto, com esses elementos de sentido que os jovens se engajaram ao ler a imagem em 
movimento do filme.  
No âmbito da análise realizada, também foi fundamental para a compreensão da 
produção dos jovens surdos como resultado do engajamento e enquadramento com 
determinados elementos sígnicos da imagem do filme sob a lente da língua de sinais, 
considerar essa língua como sendo multimodal, e cujos elementos estruturantes envolvem 
uma malha de recursos linguísticos, prosódicos, cinésicos (cf. MILLET, 2002) e também 
imagéticos. Isso porque, ao analisar a narração do trecho de filme em Libras, realizada por 
um dos jovens participantes da atividade, observou-se a proximidade que havia entre os 
elementos sígnicos da ação/movimentação/expressão e a sinalização/classificadores que o 
jovem utilizava ao narrar, sugerindo a incorporação de determinados elementos do signo 
imagético, reestruturados, na língua de sinais.  
Vê-se, portanto, um movimento de mão dupla em relação aos papéis da imagem e da 
língua de sinais, um vez que elementos de movimentação e expressão, estruturantes da 
língua de sinais, atuaram como lentes para alguns dos jovens surdos na leitura da imagem 
em movimento do filme, fazendo com que esses jovens se engajassem com os elementos 
sígnicos correspondentes às ações/movimentações/expressões da imagem do filme. Ao 
mesmo tempo, a própria língua de sinais se valeu da incorporação do signo imagético, a 
partir desses mesmos elementos sígnicos, no processo de narração do trecho de filme131.  
Ainda por meio da análise dos relatos dos jovens surdos, a relação deles com as 
imagens não se mostrou tão simples quanto se costuma ser imaginada a relação surdo-
imagem. Os jovens mostraram estar em contato com diversos tipos de imagem, sendo esse 
um importante recurso pela sua característica essencialmente visual. Para os jovens, o 
recurso imagético possibilita a aquisição de novos conhecimentos ou a compreensão de 
conteúdos, quando a imagem, na realidade, funciona como uma ponte ou apoio para que 
compreendam algo que não é possível por outros recursos (como a escrita e os números) ou 
ainda como estratégia de ensino empregada em contextos escolares.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
131 Como já marcado no Capítulo 5, seria interessante que trabalhos futuros focalizassem a questão do corpo e 
da língua de sinais como performance (com base em BUTLER, 1997).  
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Quando a imagem é alçada, sobretudo junto ao texto escrito, percebeu-se que esta 
assume, principalmente, uma posição de apoio ou ponte para os jovens surdos. Isso ocorre 
pelo fato de eles estarem lidando com uma segunda língua quando precisam ler e realizar 
atividades que envolvam textos escritos, seja no ambiente escolar ou fora dele. E, mesmo 
que os jovens tenham relatado situações em que a imagem se fazia presente, ajudando na 
compreensão ou na aquisição de conhecimento, a análise também mostrou que há momentos 
em que a imagem não é compreendida, reforçando o ponto de vista desta pesquisadora: de 
que é preciso que a leitura de imagens seja ensinada e trabalhada nas escolas132 (com base 
em SANTAELLA, 2012), tanto para alunos surdos como para alunos ouvintes.  
A relação entre os surdos e as imagens também aparece na análise quando destaco, 
dos relatos dos jovens, como se caracterizam seus processos comunicativos e de produção 
de significados. Como os jovens surdos foram entendidos nesta pesquisa como parte de um 
contexto multilíngue multimodal, conforme já apontado, figurou-se, em seus relatos, a 
apresentação de momentos de interação nos quais diferentes recursos semióticos de 
diferentes modalidades se fizeram presentes para a comunicação e produção de significados 
e, nessa malha de recursos, o signo imagético assumiu diferentes posições/valores indexicais 
(com base em BLOMMAERT, 2010).  
Ainda respondendo à pergunta de pesquisa sobre as relações dos jovens surdos com 
as imagens e suas representações sobre a visualidade (Pergunta de pesquisa 2), sobremaneira 
no que diz respeito às representações sobre a visualidade surda, foram elaboradas, no 





132 O trabalho com a leitura de imagens deve envolver não só a compreensão da gramática e das regras de 
composição que estão em jogo em uma imagem, mas caminhar no sentido de desconstruir esse tipo de 
manipulação da imagem (mesmo porque a interação com a imagem é diferente nos dias de hoje, pois os 
próprios usuários estão manipulando as imagens na internet): há um trabalho de escolha para a construção da 
imagem e de como a imagem se situa dentro de um processo de comunicação. Portanto, para que se comece a 
operar um processo mais crítico dos alunos, é preciso que eles entendam esses pontos distanciando-se da 
concepção de transparência das imagens. Um próximo passo para as pesquisas com imagens na área da surdez, 
portanto, deveria ser dado na direção da reflexão sobre uma compreensão crítica a respeito da imagem.  !!
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Quadro 28 - Asserções elaboradas para responder a pergunta de pesquisa 2 
 
Asserção 1: A visualidade do surdo é uma habilidade multifacetada. 
Asserção 2: Nem todos aqueles que têm perda auditiva têm habilidades visuais mais 
desenvolvidas.  
Asserção 3: A visualidade é uma vantagem dos surdos. 
 
 
Vê-se, na análise, pelo menos dois posicionamentos a respeito da visualidade surda. 
O conceito é definido pelos jovens como sendo relacionado às habilidades visuais mais 
desenvolvidas nos surdos, tais como a atenção visual, a visão periférica e a agilidade visual. 
No entanto, não há consenso entre eles se essas habilidades resultam do uso de uma língua 
visual e do contato com a cultura surda, sendo portanto, a visualidade surda uma habilidade 
socialmente constituída, ou então, se as habilidades visuais resultam de uma compensação 
biológica do organismo ao qual falta a audição. No quadro seguinte (quadro 29), apresento 
de maneira resumida o modo como a visualidade surda foi definida pelos participantes da 
pesquisa. 
 
Quadro 29 - Quadro-resumo do conceito de visualidade surda 
Visualidade surda 






A visualidade surda é constituída 
socialmente. 
 
Habilidades visuais adquiridas pelo uso de uma 
língua visual (expressão facial e movimentação da 
língua de sinais) e pelo contato com a cultura 
surda. 
Posição 2 
A visualidade surda é um atributo 
biologicamente determinado. 
 
Habilidades visuais são desenvolvidas 
naturalmente e invariavelmente para compensar 




O conceito de visualidade revelou-se, portanto, como um conceito ainda em 
construção, à medida em que os jovens surdos elaboraram uma reflexão sobre o mesmo 
durante as discussões em grupo, sugerindo que esta não era uma questão para eles antes da 
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participação na atividade e, considerando o dissenso manifestado, trata-se de uma questão 
que ainda não está encerrada133.  
Como conceito ainda em construção, a visualidade surda foi situada como uma 
marca de poder quando comparada à visualidade dos ouvintes. Assim, os jovens surdos 
marcaram-se como grupo cujas habilidades visuais são mais desenvolvidas do que nos 
ouvintes, sendo consideradas como uma vantagem dos primeiros em relação aos segundos. 
Já quando o conceito de visualidade surda que os definia foi comparado com a visualidade 
de outros surdos, isto é, aqueles que, segundo os jovens, eram “viciados em imagens” 
porque tinham menos recursos para se comunicar e produzir significados (porque haviam 
optado apenas pela Libras e não haviam passado por processo de oralização ou tinham 
pouco contato com a leitura), a visualidade passa a ser uma marca de inferioridade para os 
surdos dependentes em demasia das imagens. 
   
Quadro 30 – Quadro-resumo da comparação do conceito de visualidade surda 
Visualidade surda  
Quando comparada à 
visualidade dos ouvintes: 
 
" Habilidades visuais são mais 
desenvolvidas nos surdos. 
" A visualidade é uma marca 
de poder; uma vantagem 
dos surdos em relação aos 
ouvintes. 
Quando comparada à 




Os surdos oralizados não são 
visuais, pois não compartilham 
da língua visual e da cultura do 
surdo. 
 
Posição 2  
Os surdos oralizados podem ser 
também visuais, pois não têm 
audição (hipótese 
compensatória). 
Quando comparada à 
visualidade de outros surdos 
visuais: 
 
" Diferenças no valor 
indexical do recurso 
imagético relacionado à 
representação de pessoa 
surda visual.   
" A visualidade é uma marca 
de inferioridade dos 




O que se vê, desta maneira, são diferenciações entre “nós” e “eles” baseadas na 
divisão mais tradicional entre “surdos” e “ouvintes”, mas não apenas. Essas diferenciações 
se fizeram presentes também: a) entre os jovens surdos e outros surdos visuais e b) entre os 
jovens surdos e os surdos oralizados. A respeito da comparação do conceito de visualidade !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
133 A questão pode nem vir a se encerrar.  
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surda, trazido pelos jovens participantes da pesquisa com a visualidade do ouvinte, vê-se 
que os dois posicionamentos sobre o conceito de visualidade, relacionados a uma habilidade 
socialmente adquirida ou a uma habilidade biologicamente desenvolvida, tiveram espaço na 
definição da visualidade do surdo oralizado, uma vez que não houve consenso entre os 
jovens se esses surdos teriam habilidades visuais desenvolvidas ou não. 
Como foi trazido no Capítulo 2, as representações posicionam o outro e a nós 
mesmos, tendo um papel importante na maneira como agimos e respondemos às situações. 
Elas são determinadas por relações de poder, ao mesmo tempo que têm efeitos de poder. 
Considerando isso, julgo importante retomar o que foi dito anteriormente sobre as diferentes 
posições do signo imagético, seja como signo externo, nas imagens e materiais visuais com 
os quais os jovens surdos interagem no dia a dia, ou como signo imagético inscrito no 
próprio corpo ao sinalizar em língua de sinais.  
Defendo, a este respeito, que os jovens surdos estão o tempo todo se relacionando 
com o signo imagético em uma realidade constituída por diferentes escalas, nas quais o 
valor indexical desse recurso semiótico para os jovens surdos se modifica de acordo com o 
espaço em que ele está sendo utilizado, e ainda dentro de um mesmo espaço. Quando o 
signo imagético é incorporado e reestruturado na língua de sinais na forma de 
classificadores, por exemplo, ele é altamente valorizado, tendo essa mesma característica da 
língua se mostrado relevante na maneira como alguns jovens surdos se engajaram com o 
signo imagético na atividade de leitura de imagem.  
A imagem se mostra, ainda, um recurso válido na escola ou na internet, quando vem 
acompanhada do texto escrito ou não. Mas, fora do contexto escolar, a depender de quem a 
está utilizando e em que situação, esse passa a ser um recurso de menor valor. Assim, 
revelaram-se diferentes padrões de conduta semiótica e, a depender da posição e do valor 
atribuído ao signo imagético, as pessoas surdas foram localizadas em determinadas 
categorias indexicais, diretamente relacionadas às questões de identidade e, mais 
especificamente, à representação da visualidade surda.  
Diante disso, acredito ser importante que se considere que o signo imagético tenha 
espaço na comunicação/produção de significados e na construção de identidades e 
representações no campo da surdez, sobretudo nesses tempos de práticas multimodais. No 
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entanto, chamo a atenção para o fato de que não se deve passar ao largo da complexidade134 
anteriormente apresentada.   
Julgo ter sido oportuno o momento para apresentação das reflexões presentes na 
pesquisa aqui reportada, justamente pelas considerações que tem sido feitas nos estudos que 
focalizam a multimodalidade, como os da Sociossemiótica Multimodal, das Práticas de 
Letramento Multimodais e da Sociolinguística da Complexidade (vertente apresentada nesta 
tese). Mas tenho a certeza de que essas reflexões não encerram a questão, e ainda abrem 
possibilidades para outros trabalhos. Algumas das perguntas que podem ser (ou já foram) 
levantadas a partir desta tese e que merecem ser focalizadas em pesquisas futuras são: Como 
se dá a leitura de outros tipos de imagens, por exemplo, imagens estáticas?; há alguma 
diferença no funcionamento da memória visual ou nos modos de apreensão da pessoa surda 
que se comunica em língua de sinais?; como os alunos surdos estão lendo as imagens ou os 
diferentes modes utilizados pelos professores na sala de aula?; como os professores estão 
lendo as produções visuais dos alunos surdos?; como funcionam os processos de 
incorporação do signo imagético na língua de sinais? (há diferença na incorporação de 
imagens perceptíveis e de imagens representacionais?); ou ainda, em que medida estudos 
sob uma vertente multimodal poderiam contribuir para os estudos das línguas de sinais?  
Chamo a atenção ainda para a importância do que foi aqui apresentado, pois, 
conforme expõe Cavalcanti (2013), os discursos sobre multilinguismo – ainda não no 
sentido mais ampliado do termo, isto é, um multilinguismo multimodal – e a diversidade já 
vem sendo contemplados em documentos oficiais, como nos PCNs, por exemplo. Contudo, 
nos cursos de formação de professores e nas práticas de professores em serviço esses 
discursos não são desenvolvidos ou o são de maneira muito precária. Diante disso, acredito 
que reflexões como as que estão presentes nesta tese podem vir a subsidiar uma educação 
linguística ampliada no que se refere à formação de professores, da maneira como a define 
Cavalcanti (2013, p. 212-213). Ou seja, uma educação que estabelece trocas com outros 
campos e áreas de estudo, que “[...] vá além do conhecimento sobre a língua alvo de ensino” 
e que desenvolva uma sensibilidade em relação à diversidade e pluralidade cultural, social e !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
134 Nos espaços semiotizados nos quais as pessoas interagem é preciso ainda considerar que os signos 
utilizados nos processos comunicativos, em quaisquer modalidades, possuem: a) possibilidades e limitações, b) 
dispõem de escopos semióticos variados, pois selecionam e atingem audiências diferentes e c) escopos 
espaciais também variados, uma vez que ao serem empregados em espaços específicos, seus efeitos são 
definidos com base em expectativas normativas em relação ao próprio signo e ao próprio espaço 
(BLOMMAERT, 2012, p. 51-52). !
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linguística (envolvendo os mais variados recursos semióticos em diferentes modalidades) 
nos que atuam ou atuarão na área de língua(gens).  
Encerro esta tese acreditando na possibilidade de que o processo de reflexão que 
aqui se iniciou também tenha implicações diretas para que a comunicação e a produção de 
significados pelos alunos surdos passem a ser, cada vez mais, focalizados no contexto de 
ensino-aprendizagem (e em outros) e entendidas como trabalho com diferentes recursos 
semióticos (cf. KRESS, 2015), de maneira que esse trabalho semiótico tenha 
reconhecimento e que sejam consideradas, nesse processo, todas as consequências éticas 
desse reconhecimento, inclusive para a visibilização da comunicação/produção de 
significados que se dá com diferentes recursos e modalidades, e que refletem as trajetórias 
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Quadro de transcrição de sequência completa do filme The kid !!
Transcrição Multimodal – sequência de The Kid 
1 2 3 4 5 
T Frame  Imagem visual  Ações cinestésicas Interpretação 
metafuncional 





D: very close shot 
VC: muro de 
tijolos, calçada, rua 













TEX: movimentação e 
expressão facial do 
Garoto 
 
INT: Garoto jogando 
pedras e quebrando vidro 
de uma janela. 
 
EXP: travessura de uma 
criança 
 






















boina e macacão 
com suspensório), 





orientado para um 
objeto que não 
aparece na cena 
 
 
[Garoto aparece por 
detrás do muro 
andando com as 
costas levemente 
curvada e com passos 
cuidadosos. Leve 




 [Garoto segura algo 
entre a mãos. Tem a 
boca entreaberta e se 
prepara para agir.] 
4 
 
 Garoto atira uma 
pedra.  





D: close shot 







 [Pedra atinge o vidro 
da janela e ele se 
quebra. Os pedaços 




 [Mais uma pedra 
atinge o vidro da 
janela. Os pedaços de 
vidros caem na 
calçada.] 





D: medium long 
shot  






orientado para um 
objeto que não 
aparece na cena 
Garoto atira mais 




 Garoto sai correndo.  





D: long shot  
VC: garoto, muro, 









TEX: movimentação do 
Garoto.  
 
INT: Garoto se distancia 
do espectador para entrar 




 Garoto corre de uma 
posição mais próxima 
do espectador para 
uma posição mais 
distante – vetor 
movimento 
perpendicular da 





















D: medium long 
shot 
VC: parte da casa, 
calçada, senhora 
(vestida como dona 
de casa, avental) 




TEX: movimentação e 
vestimenta da Senhora  
 
EXP: performance da 
Senhora 
 
INT: a Senhora busca o 
286 !




orientado para a 
janela 
responsável pelo dano  





 [Senhora sai de sua 
casa. Enquanto 
caminha na frente da 
casa, ela enxuga suas 
mãos no avental e 









orientado para algo 
fora da cena 
(monitorando) 
Senhora olha adiante 
buscando o culpado 








D: medium long 
shot 






orientado para fora 
da cena (distração) 
[Senhora olha adiante 
buscando o culpado 
pelo estrago. Chaplin 




TEX: movimentação de 
Chaplin 
 
EXP: performance de 
Chaplin 
 
INT: A movimentação e 
performance de Chaplin 
sugerem que o encontro 
dele com a Senhora foi ao 
acaso. Ainda não 
permitem ao espectador 
estabelecer conexão entre 
a prática do Garoto e a 
sua, embora dê indicações 
de que algo errado está 
acontecendo: olha ao 
redor antes de iniciar o 









orientado para o 
ambiente. 
[Senhora movimenta-
se buscando o 
culpado pelo estrago. 













se buscando o 
culpado pelo estrago. 
Chaplin continua 
caminhando, esbarra 
na Senhora e a 
cumprimenta. 
Chaplin começa a 











orientado para a 
senhora 
[Senhora toca em 
Chaplin para iniciar 
conversa. A Senhora 
movimenta sua boca. 









orientado para a 
janela 
[Senhora fala e 
mostra a vidraça 
quebrada. Chaplin 
continua atento, 
assentindo com a 
































[Senhora caminha e 
começa entrar 
novamente em sua 
casa. Chaplin se 








orientado para algo 
fora da cena 
(monitorando) 
[Senhora entra na 
casa. Chaplin retira o 
suporte de vidros das 









orientado para algo 
fora da cena 
(monitorando) 
Chaplin segura o 
suporte de vidros e 









orientado para algo 









VF: orientado para 
si mesmo 
(processo mental) 
Chaplin deixa o 
suporte de vidros no 
chão e, com uma das 
mãos sobre o 
abdômen e a outra 
espalmada, dá um 
giro em torno de si 
mesmo.   
30 !plano 6 
 





D: medium long 
shot  
VC: garoto, parte 
da parede de uma 
casa (muro de 







objeto que não 
aparece na cena 
(janela) 
(Garoto se desloca – 
vetor de movimento 
da direita para 
esquerda) com pedras 
nas mãos. Garoto 
para, olhando adiante 




TEX: movimentação e 
expressão facial do 
Garoto 
 
INT: Garoto jogando 
pedras e quebrando vidro 
de uma janela. 
 











objeto que não 
aparece na cena 
(janela) 
Garoto gira duas 
vezes o braço e atira 
uma pedra.  





D: very close shot 








 (Uma pedra atinge o 
vidro da janela. 
Pedaços de vidro 
caem.) 





D: medium long 
shot  
VC: garoto, parte 
da parede de uma 
casa (muro de 







objeto que não 
aparece na cena 
(janela) 
 
Garoto gira duas 
vezes o braço e atira 
mais uma pedra.  





D: very close shot 




(Mais uma pedra 
atinge o vidro da 
janela. Pedaços de 
vidro caem.) 





D: medium long 
shot  
VC: garoto, parte 
da parede de uma 
casa (muro de 






orientado para algo 
que não aparece na 
cena 
(Garoto observa o 
feito com sorriso no 
rosto. Garoto sai 
correndo.) 
37 !plano 11 CP: parada 
HP: oblíqua 
VP: média 
D: long shot  
Garoto corre de uma 
posição mais distante 
do espectador para 
uma posição mais 
Fase 4a 
 




VC: garoto, muro, 





orientado para algo 
fora da cena 
próxima – vetor 
movimento 
perpendicular da 
direita para a 
esquerda. 
 
INT: Garoto se aproxima 
do espectador. Ele 


















D: medium long 
shot 
VC: garoto, muro, 





orientado para algo 




 Garoto com 
semblante 
preocupado se 
espreita no muro.  
Fase 4b 
 
TEX: Movimentação do 
Garoto 
 










objeto fora da cena 
(janela) 
(Garoto coloca a mão 




INT: Garoto parece 
apreensivo ao mesmo 
tempo que parece planejar 
o próximo ato. Quando o 
policial se aproxima, a 
movimentação do Garoto 
(sorrir, agitar as mãos, as 
pernas, jogar a pedra e 
apontamento) levam o 
espectador a perceber que 
o Garoto, de fato, sabe 
que está fazendo algo 
errado, mas tenta 
disfarçar.  
 
A movimentação do 










calçada, rua, casas, 
hidrante 
[Garoto gesticula 
com pedra nas mãos. 
Uma pessoa se 







 [Garoto cospe na mão 
direita e depois cospe 
na esquerda ainda 
segurando uma pedra. 
A pessoa está parada 
atrás do garoto com 



















(Garoto estica o braço 
esquerdo para atirar 
uma pedra. Encosta o 
braço na pessoa que 
está parada atrás dele. 
Movimenta olhar 









orientado para o 
outro personagem 
Garoto gira a cabeça 









orientado para o 
rosto do outro 
personagem 
(Garoto olha para o 
rosto de quem está 
parado atrás deles. 
Desce o braço que 
estava levemente 
erguido e esticado. 
Dá um sorriso se 
afastando um pouco.) 





D: close shot 







da cena (garoto) 
[Policial olhando para 
baixo. Movimenta 









D: medium long 
shot 
VC: garoto, muro, 





orientado para o 
policial 
Garoto olha para 









orientado para um 
ponto fora da cena 
[Garoto agita pedra 
na mão com sorriso. 








orientado para um 
ponto fora da cena 
(Garoto agita a perna 
direita – chute. Joga a 










orientado para o 
policial 
(Garoto cruza os 
braços. [Olha para 
cima – rosto do 










orientado para o 
policial 
[Garoto com braços 
cruzados, olhando 
para cima e agitando 
as pernas. Policial se 
move para frente do 
Garoto erguendo 









orientado para o 
policial 
 









calçada, rua, casas, 
hidrante 
VS: garoto, policial 
CO: naturalística 
VF: próximo, 
orientado para o 
policial 
[Policial, apoiando-se 
no muro com a mão 
direita, olha para 
baixo observando o 
Garoto. Garoto 








orientado para um 
ponto fora da tela 
[Policial, apoiando-se 
no muro com a mão 
direita e a outra na 
cintura, olha para 
baixo observando o 
Garoto. Garoto, 
espantado, faz 
movimento brusco de 









orientado para um 
[Policial retira mão 
do muro. Olha na 
direção apontada pelo 
garoto. Garoto corre 
na direção oposta do 
apontamento.] 
294 !





















orientado para um 
ponto fora da cena 
[Policial, com 
pequeno sorriso nos 
lábios, sai andando. 




TEX: movimentação e 
expressão facial do 
Policial 
 
EXP: performance (andar 
leve) 
 
INT: Policial crê na 
inocência da criança, 
acreditando que o Garoto 








orientado para o 
chão (processo 
mental) 
Policial andando – 
vetor movimento da 
direita para esquerda.  
64 
 
 [Policial andando. 
Cruza os braços para 
trás.] 






D: close shot 
VC: policial, parte 
de uma casa 
vidraças quebradas 








Olhando para chão.] 
Chuta algo no chão.) 
Fase 5a 
 
TEX: movimentação e 
expressão facial do 
Policial, elementos do 
cenário (janela com vidro 
quebrado) 
 
EXP: performance do 
Policial 
 
INT: Policial andava 
tranquilo quando se 
depara com a vidraça 
quebrada. Sua expressão 
facial fica tensa e ele 
desconfia do Garoto, pois 
olha na direção na qual o 










orientado para a 
vidraça quebrada.  
Policial olha para 
cima, para uma janela 








orientado para um 
ponto fora da cena 
(direção par onde o 
garoto correu) 
Policial olha para trás 
– direção na qual 







orientado para um 
ponto fora da cena 
(direção par onde o 
garoto correu) 
[Policial olha para 
trás – direção na qual 
estava com o garoto. 
Gira seu corpo. 
Coloca as mãos na 
cintura. Olhos bem 









orientado a vidraça 
quebrada 
Policial olha para a 








orientado para um 
ponto fora da cena 
(direção par onde o 
garoto correu) 
([Policial olha para 
direção na qual estava 
com o garoto. Inclina 
levemente o corpo 
para direita.] Joga 
algo que estava nas 








orientado para um 
ponto fora da cena  
[Policial gira o corpo. 









orientado para um 
ponto fora da cena 
Policial se desloca – 
vetor movimento da 
direita para esquerda 
– com os braços para 
trás.  






D: medium long 
shot 
VC: parte da casa, 
calçada, Chaplin, 
suporte de vidros 
[Chaplin, com braço 
esquerdo erguido e 
ferramenta na mão, 
arruma a janela. 




TEX: movimentação de 
Chaplin, elemento do 
cenário (janela 









EXP: performance de 
Chaplin 
 
INT: Policial encontra 
Chaplin consertando uma 
janela. A desconfiança 
despertada anteriormente 
pelo encontro com o 
Garoto ganha força com o 
encontro entre o Policial e 
Chaplin. Um ponto de 
interrogação aparece 
(desconfiança do Policial 
– desconfiança do 
espectador?). Chaplin, ao 
mesmo tempo que  tenta 
disfarçar para mostrar que 
não estava fazendo nada 
de errado, transparece 
tensão e medo no 
movimento do olhar.  
 
A movimentação de 
Chaplin, por exemplo, ao 
jogar o excesso de massa 
no rosto do Policial sem 








VC: parte da casa, 
calçada, Chaplin, 










[Policial de desloca – 
vetor movimento da 
direita para esquerda. 
Se aproxima de 
Chaplin. Chaplin 
conserta a janela.] 
75 
 
 [Chaplin conserta a 








78 !plano 18 
 
VC: ponto de 
interrogação 
branco em fundo 
escuro 






79 !plano 19 CP: parada 
HP: oblíqua 
VP: média 
D: medium long 
Policial parado, com 
cabeça inclinada para 
o lado direito. 


















 Chaplin retira 




 (Chaplin joga o 
excesso de massa 
para trás. A massa 







 Chaplin retira mais 




 (Chaplin joga o 
excesso de massa 
para trás. A massa 









 Chaplin retira mais 




 (Chaplin joga o 
excesso de massa 
para trás. A massa 











se para trás, 
avaliando o seu 
serviço. Chaplin 








orientado para o 
rosto do Policial 
Chaplin vira a cabeça 
e olha para o Policial.  
90 
 
 Chaplin gira o corpo, 
ainda olhando para o 
Policial. Tem os 





 (Chaplin se afasta 
com leve sorriso no 




 Chaplin guarda suas 
ferramentas no bolso 
de sua calça. Olhar 
fixo no Policial.) 
93 
 
 [Chaplin se move em 
direção ao suporte de 
vidro. Olhar fixo no 
Policial. Policial dá 
um pequeno passo 
















o movimento de 
Chaplin com o olhar. 
Chaplin pega o 









orientado para o 
outro personagem 
(Chaplin) 
(De costas para o 
policial, Chaplin 
ergue o suporte de 
vidros. Apoia o 









orientado para o 
outro personagem 
(Chaplin) 
(Policial retira quepe 
para coçar a cabeça. 
Chaplin se assusta e 












(Chaplin olha para o 
Policial. Chaplin vê 
Policial coçando a 







VC: casa, calçada, 
Chaplin, Senhora, 
Policial, suporte de 
vidros  
[Policial recoloca o 
quepe. Chaplin, com 
sorriso ‘sem graça’, 
veste o suporte de 
vidros nas costas. A 
Senhora sai de sua 
casa.]   
Fase 6 
 
TEX: movimentação e 
olhar de Chaplin,  
movimentação do Policial 
 
EXP: Performance de 
Chaplin, da Senhora e do 
Policial 
 
INT: Chaplin tenta 
disfarçar, mas seu olhar, 
que pula da Senhora para 
o Policial, além de 
movimentação reflexiva 
diante do movimento de 










orientado para um 
ponto fora da cena 
[Chaplin arruma seu 
cabelo. Olha para o 
Policial. A senhora se 
aproxima. Ela olha 












[(Senhora olha para 
Chaplin. Senhora fala 
com Chaplin.) 
Chaplin olha fixo 
para o Policial.] 
sugerem medo.  
 
A Senhora e o Policial 
desconfiam de Chaplin.  






D: medium close 
shot 









outro personagem  
[(Senhora fala com 
Chaplin. Chaplin olha 
para a Senhora. 
Chaplin volta a olhar 
para o Policial.) 
Policial parado 
olhando a interação 
dos outros dois.] 
102 
 
 (Senhora movimenta 
a cabeça, gesticula e 
aponta para a janela. 
Chaplin olha para 
senhora. Levanta o 










(Chaplin olha para 
o Policial) 
[Chaplin olha para o 
Policial. Senhora 











(Chaplin olha para 
a Senhora) 
(Chaplin desce os 
braços. Olha para a 
mão da senhora.)  
105 
 
 [A senhora entrega 
uma moeda para 
Chaplin. Chaplin 
estende sua mão para 











(Chaplin olha para 
o Policial) 
(Policial estica seus 
braços bruscamente 
ao redor da Senhora. 




 Chaplin devolve o 















rapidamente para o 
policial e para a 
senhora. Levanta seu 











[Chaplin sai andado 
apressadamente. A 
Senhora e o Policial o 
observam com as 
mãos n a cintura.]  








orientado para algo 
fora da cena 
 









Chaplin andando – 
vetor movimento da 
esquerda para direita.  
Fase 7a 
 
TEX: movimentação e 
olhar de Chaplin 
 










orientado para algo 
fora da cena (para 
o Policial e a 
Senhora) 
Chaplin olha para trás 
– na direção do local 
onde se encontra a 
Senhora e o Policial.  
 
INT: Chaplin parece tenso 
e/ou com medo do 
Policial. O espectador 
ainda não tem certeza do 






 Chaplin andando de 
costas. Se afasta do 
espectador – vetor 
movimento 
perpendicular da 




 (Chaplin andando. 
Garoto se aproxima 
de Chaplin.)  
Fase 7b 
 
TEX: movimentação de 
Chaplin e do Garoto 
 
EXP: performance de 
Chaplin  
 
INT: o Garoto tenta se 
aproximar de Chaplin e 
ele o afasta por diversas 
vezes. Chaplin olha para 
trás para verificar onde 
está o Policial, pois não 
deseja ser visto na 
companhia do Garoto. 
Inocência do Garoto 
atestada cada vez que ele 





Chaplin, afastando o 











(para o Garoto) 
(Garoto andando ao 
lado de Chaplin. 










[Chaplin e o Garoto 
andando próximos. 
Chaplin afasta o 








VF: distante, olha 
para algo fora da 
cena (local onde se 
encontrava o 
Policial e a 
Senhora) 











Chaplin afasta o 




 [(Garoto se afasta de 
Chaplin. Garoto volta 
se aproximar de 
Chaplin.) Policial se 
desloca na direção de 
Chaplin e do garoto – 





TEX: movimentação de 
Chaplin, do Garoto e do 
Policial 
 
EXP: performance de 
Chaplin 
 
INT: Policial vê Chaplin e 
o Garoto juntos, a 
despeito das tentativas de 
Chaplin em afastar o 
Garoto. Chaplin, até o 
último minuto tenta agir 
naturalmente como se não 
estivesse acontecendo 
nada de errado. O Garoto 
começa a correr. No 
último instante Chaplin 
também corre e o Policial 










(para Chaplin e o 
Garoto) 
(Policial se desloca 
na direção de Chaplin 
e do Garoto. Chaplin 
olha para trás.) 
122 
 
 Chaplin afasta o 




 [(Garoto se afasta de 
Chaplin. Garoto 
retorna para perto de 





 [Garoto sai correndo. 












 [Chaplin andando. 






 (Chaplin olha para 




 [Chaplin correndo. 
Policial correndo 










D: very long shot 
VC: muro de 
tijolos, calçada, 







Exemplos de imagens – Análise de imagens de Kress e van Leeuwen (1996) 
 
Figura 69 - Exemplo de imagem narrativa (ação 
com participantes, vetores e pano de fundo)135 
 
 






Figura 71 - Exemplo de imagem narrativa com 
processo de reação não-transacional137 










Figura 74 - Exemplo de imagem conceitual – 
processo analítico (relação parte-todo)141 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
135  Imagem retirada de: 
http://www.google.com.br/search?client=safari&rls=en&q=pessoa+andando+bicicleta&ie=UTF-8&oe=UTF-
8&gfe_rd=cr&ei=N8e2VfvwFYWF8Qfqj7jYDg 
136  Imagem retirada de: 
http://www.google.com/search?client=safari&rls=en&q=animais+interagindo&oe=UTF-
8&gfe_rd=cr&um=1&ie=UTF-8&hl=pt-BR&tbm=isch&source=og&sa=N&tab=wi  
137  Imagem retirada de: http://www.tecmundo.com.br/curiosidade/17166-saiba-se-uma-pessoa-esta-triste-ou-
mentindo-pelo-movimento-dos-
olhos.htm?sa=X&ved=0CBYQ9QEwAGoVChMIssbDqsL8xgIViCGQCh3xsgAw 




Figura 75 - Exemplo de imagem com significado 
interacional de contato (demanda pessoal)140 
  
Figura 76 - Exemplo de imagem com 





Figura 77 - Exemplo de imagem com significado composicional – saliência em primeiro plano143 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
139  Imagem retirada de https://catracalivre.com.br/geral/aplicativo/indicacao/aplicativos-gratuitos-mostram-
local-onde-veiculo-foi-estacionado/?sa=X&ved=0CCYQ9QEwCGoVChMIk4eamsX8xgIVRQ6QCh060Qx- 
141  Imagem retirada de: http://homem.net/2012/09/03/mercedes-benz-e500-biturbo-da-vath-ja-e-
oficial/?sa=X&ved=0CB4Q9QEwBDgUahUKEwiagu_vxvzGAhXJIZAKHVG4DoI 
140  Imagem retirada de: http://hypescience.com/ta-encarando-o-
que/?sa=X&ved=0CCQQ9QEwB2oVChMIhYnQw8j8xgIVzBWQCh2sFAgg 
142  Imagem retirada de: http://vaconferir.com.br/centro-georges-pompidou-compensa-pagar-para-
conhecer?sa=X&ved=0CB4Q9QEwBGoVChMI_7D2xsn8xgIVBg2QCh2wqA-C 
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